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Resumo

Este capitulo apresenta o contexto sociocultural no qual emerge a
tradicio educativa ocidental na Grécia Antiga, hé cerca de 2.500 anos, ¢
as contribuicdes fornecidas pelos sofistas, por Sécrates e por Platdo, a essa
tradicio. Queremos demonstrar que uma crise da cultura e dos valores é
um dos elementos que estio na origem da nossa civilizagio ocidental. Essa
crise est4 no centro de todo empreendimento educativo ocidental.

A primeira parte deste capitulo analisa a ideia de crise da cultura e
mostra como a mesma se aplica tanto s nossas sociedades atuais quanto 2
sociedade grega antiga. Com o auxilio das nogdes de “sociedade aberta” e
de “sociedade fechada” propostas por Karl Popper (1979), trata-se de
evidenciar a profunda semelhanga existente entre nossa situagéo atual e
aquela que est4 na origem da cultura ocidental. E assim que as teorias dos
gregos antigos sio ainda de uma surpreendente atualidade em algumas de
suas concepgdes educativas.

A segunda parte do capftulo estuda de modo mais detalhado as
concepgbes tradicionais, sofisticas, socraticas e platdnicas da educacao,
que ilustram, em sua unidade, sua diversidade e suas contradigdes, toda a
riqueza do pensamento educativo legado pela Grécia Antiga. Ao longo
desses desenvolvimentos mais conceituais, damos ao mesmo tempo
diferentes referéncias histéricas, culturais e nocionais, suscetiveis de
melhor orientar os leitores que se aproximam, pela primeira vez, dessa
matéria.
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Introdugao

Na sua obra A crise da cultura, Hannah Arendt (1972) afirma,
como muitos outros pensadores, que a nossa época — o mundo mo-
derno, a modernidade - se confronta com uma experiéncia total-
mente nova na histéria da humanidade: enfrentar o futuro sem apoi-
ar-se na tradicdo, na religifo e na autoridade. Essa experiéncia assu-
me hoje a forma de uma crise geral da cultura, de uma revolugio
profunda e radical dos nossos sistemas de valores e de nossas cren-
¢as mais estabelecidas. Essa crise ndo é verdadeiramente recente,
pois ja no fim do século XIX e no inicio do XX, fil6sofos e sociélo-
gos (Friedrich Nietzsche, Emile Durkheim, Max Weber, Edmund
Husserl, Martin Heidegger etc.) a examinaram sob diferentes voca-
bulos. Entretanto, o que hd de novo é a amplitude dessa crise ¢ prin-
cipalmente o fato de que ela ndo atinge mais exclusivamente os “in-
telectuais”, porém todos os membros das nossas sociedades moder-
nas. Raras sdo agora as pessoas que nio reconhecem que vivemos
uma fase verdadeiramente intensa de transformacio dos valores.
Na verdade, a ideia de crise tornou-se hoje um lugar-comums; ela
alimenta tanto as ideologias reacionirias quanto as dos partidarios
das mudangas mais radicais.

Evidentemente, essa crise da cultura se manifesta com grande
forga no pensamento e na prética educativa. Isso nada tem de surpre-
endente, pois a educacio depende estreitamente da cultura, Nao
pode pois escapar as tensdes e ao mal-estar que a dominam. Todos os
debates contemporineos sobre a formagio fundamental, a formagio
geral, a instrugdo, a cultura escolar, os conhecimentos basicos etc.,
carregam justamente a marca dessa situacdo de crise. Revelam nio
apenas a existéncia de discordancias profundas entre as pessoas e en-
tre 0s grupos sociais, € também, mais profundamente, uma mutacio
dos nossos sistemas de valores. Constata-se agora que se torna cada
vez mais dificil estabelecer um consenso sobre a prépria natureza da
educagio, suas finalidades, seus contetidos ou seus modos de trans-
missdo. Ha vinte anos, o célebre psicélogo suigo Jean Piaget (1972)
levantava essa questdo. Para onde vai a Educaciio? Duas décadas de-
pois, constata-se que essa pergunta resulta num “verdadeiro conflito
das interpretagdes”, para retomar a férmula de P. Ricoeur.

Assim, queiramos ou nfo, em razio dessa situacio de crise e de
incerteza, o pensamento educativo atual se choca doravante com
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questoes fundamentais inevitdveis. Em que mundo queremos viver?
Que futuro desejamos para os nossos filhos? Entre todos os nossos
conhecimentos atuais, quais sio aqueles dignos de serem transmiti-
dos 3s novas geracdes? O que merece ser olhado e visto, lido e medi-
tado, ouvido e escutado, apreendido e estudado? Em outros ter-
mos, que cultura deve ser privilegiada pela escola: cultura cientifi-
ca, cultura técnica, cultura literdria, cultura artistica, cultura popu-
lar? Mais profundamente, que formas de vida individuais e coleti-
vas queremos favorecer pela educacio, pela formagio e pela apren-
dizagem? Essas perguntas sdo essenciais ¢ inevitdveis, pois a escola
nio pode nem refletir a totalidade da cultura de uma sociedade,
nem transmitir o conjunto dos saberes produzido por essa socieda-
de. A escola deve, forgosamente, selecionar no seio da cultura glo-
bal uma cultura parcial que ela considere exemplar e portadora de
futuro!. A escola promove hoje uma certa cultura, que considera
como modelo cultural por exceléncia. Escolhe for¢osamente certos
saberes no conjunto dos saberes que existem. Consequentemente, é
preciso que os responsaveis pela formagao escolar estabelecam uma
hierarquia das obras, das atividades, dos conhecimentos, das cren-
cas ¢ dos saberes, a fim de escolher aqueles que consideram dignos
de serem transmitidos as novas gera¢des. Em resumo, educar ¢ ins-
truir é escolher em um conjunto de possibilidades culturais uma
certa base de conhecimentos que seri integrada & cultura escolar e
aos programas ensinados nas escolas (FORQUIN, 1989).

Queremos mostrar neste primeiro capitulo que todas essas
questdes, muito atuais, todos esses problemas, muito modernos, sio
de fato questées iniciais, problemas originais e também problemas
inéditos, a partir dos quais vai se constituir a histéria educativa do
Ocidente. Em outros termos, queremos mostrar que essa crise da
cultura ¢ dos valores, de que tanto se fala hoje, ¢ constitutiva do nas-
cimento da nossa civilizacio ocidental e estd no préprio centro de
todo o seu empreendimento educativo hi mais de 2.500 anos.

A histéria ocidental da educac¢do comega na Grécia Antiga, cin-
co a seis séculos antes da nossa era. Num mundo muito menor que o
nosso em todos os pontos de vista, essa sociedade viveu, em muitos

1. Sobre esse ponto, pode-se consultar Forquin (1989) e a obra doravante cléss!ca de
Young (1971): Knowledge and Control: New Directions for the Sociology of Education.
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aspectos, uma experiéncia similar 4 nossa. Como vemos na primeira
parte deste capitulo, o nascimento da nossa histéria educativa &
marcado desde a origem por uma crise da cultura?, crise que se tra-
duz por uma lenta mas poderosa dissoluciio dos modelos tradicio-
nais, religiosos e autoritdrios, que orientavam a vida humana no
mundo antigo. Os primeiros eruditos, os que se chamavam entio
sébios, os sofistas, os filésofos, termos mais ou menos sinénimos na
época, contribuem para essa dissolugio solapando, de dentro, as
crengas e as linguagens tradicionais, transformando, por exemplo,
as nogbes comuns e os saberes cotidianos em problemas, em ques-
tdes e em conceitos novos®. Inventam o pensamento abstrato, te6ri-
co, e o conhecimento especulativo, a ciéncia e a formagio geral, de-
finindo assim novas exigéncias de cultura. Estio entre os primeiros
a abandonar as tradi¢des das sociedades arcaicas e a propor novos
tipos de formagéo ¢ de aprendizagem. A ideia ocidental de educa-
¢do, tal como a compreendemos hoje, apareceu pois a0 mesmo tem-
po em que os ideais de verdade, de ciéncia, de racionalidade, de be-
leza, de virtude, de humanismo etc., que constituem os elementos
fundamentais da tradigio intelectual e cientifica do Ocidente.

Veremos que Sécrates é o simbolo humano dessa crise da cultu-
ra, na medida em que é o homem que néo sabe mais por que e como
viver, pensar, agir. Todo o magistério socritico é condicionado, de-
finitivamente, por essa situagdo de crise de confianga em relagio aos
modelos individuais e coletivos, modelos que estdo na base da cul-
tura da sua época. Veremos também que a obra de Platio se situa
nesse mesmo contexto, na medida em que sua doutrina é uma solu-
¢do filoséfica para a crise dos modelos estabelecidos, notadamente
os da autoridade politica e da educagio em vigor na época.

Desde a sua origem, a educagio ocidental é pois uma resposta a
uma crise da cultura. Qual € a esséncia dessa resposta? Reduzida a
sua expressao mais simples, ela se resume em propor um novo mo-

2. Essa idela de crise € principalmente desenvolvida por Vernant {1962). Cf. tb., do mes-
mo autor, o artigo “Grécia” na Encyclopaedia Universalis. Entretanto, Vemant fala, antes,
de crise de soberania, isto €, da politica, das estruturas do poder social. Entretanto, mos-
tra que essa crise excede a esfera politica no sentido estrito do termo, pois engloba o
conjunto das dimensées sociais.

3. Sobre esse ponto, cf. Ramnoux (1968), que mostra como os primeiros filésofos vao
proceder a uma desestruturaggo dos discursos cotidianos.
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delo de cultura: o racionalismo e 0 humanismo. O objetivo deste ca-
pitulo é pois iniciar os estudantes ao conhecimento desse modelo de
cultura e de educagio. Ele repousa, como vamos demonstrar, sobre
um certo ndmero de fundamentos, convicgdes e atitudes intelectuais
relativamente estdveis através dos séculos, formando assim uma das
tradigdes culturais e intelectuais mais velhas e mais vivas da civiliza-
¢do ocidental.

Dividimos este capitulo em duas partes. A primeira retoma a
nocao de crise da cultura e mostra como essa nogéo é aplicdvel tan-
to A nossa sociedade atual quanto a sociedade grega antiga. Espera-
mos assim mostrar a profunda similitude existente entre nossa situ-
a¢do atual e aquela que estd na origem da cultura ocidental. As con-
cepgdes educativas dos gregos antigos apresentam um grande inte-
resse contemporineo. '

A segunda parte analisa mais detalhadamente certas concepgdes
educativas elaboradas pelos gregos, a fim de enfrentar a crise de sua
prépria cultura. Vamos deter-nos mais particularmente nas concep-
¢oes tradicionais, sofisticas, socraticas e platdnicas da educagio que
ilustram, em sua unidade, sua diversidade e suas contradigées, toda

1.1 A emergéncia das sociedades
abertas

Segundo Arendt (1972), a crise atual da cul-
tura é uma das consequéncias do desabamento da
tradigéo,‘da religido e da autoridade. Por qué?
Essencialmente porque esses trés fendmenos sao
a fonte, no Ocidente, de modelos de vida, de
pensar e de agir relativamente estiveis, através
do tempo e das inevitiveis mudangas sociais.
Esses modelos forneceram aos seres humanos, hd
mais de dois milénios, ideais ¢ simbolos altamen-
te significativos, que se encarnaram em praticas
concretas e institui¢des duradouras.

Por modelos, entende-se tanto homens, dis-
cursos e agdes, quanto toda representagdo abstra-
ta (por exemplo, seres divinos). Esses modelos

a riqueza do pensamento educativo legado pela Grécia Antiga.

comportam simultaneamente dois aspectos. Pri-
meiramente, um modelo serve de padrdo para
avaliar as coisas, os homens, as a¢es ou qualquer
outra representacio. Por exemplo, se dizemos a
uma pessoa que ela é um modelo de coragem,
isso significa que ela pode servir de norma ou de
medida para avaliar as outras, para distinguir as
pessoas mais ou menos corajosas daquelas que
sao mais ou menos covardes. Essa pessoa consti-
tui assim um arquétipo, um paradigma, uma en-
carnagio ou um simbolo da coragem. Em segun-
do lugar, um modelo € carregado de valor positi-
vo; merece pois ser imitado ou seguido. A pessoa
corajosa merece evidentemente ser valorizada,
imitada, seguida, admirada. Num plano mais abs-
trato, pode-se dizer que um modelo é uma esque-
matizagiio resultante da selecio e da disposigéo
de certas caracteristicas ideais ou formais. Por
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exemplo, as teorias sdo habitualmente modelos
com auxilio dos quais se analisa um grande ni-
mero de fendmenos concretos.

Toda sociedade humana, todo grupo huma-
no, inclusive naturalmente a familia, propée aos
seus membros modelos de pensamento e de con-
duta. Esses modelos sido transmitidos e adquiri-
dos através do longo processo de formagcio e de
socializagdo que leva os recém-nascidos 2 idade
adulta. Por exemplo, cada crianca, menino ou
menina, deve, através da sua educacio, aprender,
interiorizar um modelo masculino ou feminino
segundo o caso, e apropriar-se dele. De modo ge-
ral, pode-se dizer que ser educado é ter interiori-
zado os modelos estabelecidos da cultura na qual
s¢ vive; modelo de comportamento sexual, mo-
delo de limpeza pessoal, modelo de linguagem,

modelo ligado aos diversos valores dominantes

(bom desempenho, exceléncia, instrugio etc.).
Voltaremos a essa questio dos modelos e da edu-
cagdo. Por enquanto, vamos insistir no fato de
que a crise da cultura moderna é profundamente
assimildvel a uma crise dos seus préprios mode-
los, tanto antigos quanto novos. Em que sentido?

1.1.1 A tradigao, a religido, a autoridade

A tradicdo pde os contemporineos em rela-
¢do direta com os modelos humanos do passado.
Ela confere assim ao presente uma temporalida-
de densa e emocionalmente forte, pois ela o situa
na linha de vida histérica da comunidade huma-
na. O tempo da tradigio nio se confunde, é cla-
ro, com © tempo abstrato das ciéncias naturais,
nem com o tempo contivel dos relojoeiros, dos
homens de negécios e dos banqueiros. Ele cor-
responde ao tempo vivido, ao tempo concreto da
nossa histéria pessoal, no nosso ambiente de vida
cotidiano, familiar, social imediato. Para o ho-

mem tradicional, viver € viver como seu pai e sua
mde, como os membros da sua familia, do seu
cla, da sua tribo; € respeitar os ancestrais e os cos-
tumes, os velhos modos de fazer, de pensar e de
agir. Ao contririo do homem moderno, que ten-
ta orientar-se em fungdo de suas préprias esco-
lhas e dos seus valores pessoais, encontrando em
si mesmo o motor da sua prépria acdo, o homem
tradicional se orienta em fungio de modelos de
vida que existem h4d muito tempo, encontrando
assim na estabilidade da sociedade as normas que
guiam a sua prépria agdo. Em certo sentido, po-
de-se dizer que o futuro do homem tradicional é
decidido por antecipagio: ele sempre sabe aonde
vai, basta-lhe repetir o passado, fonte dos mode-
los mais valorizados. -

A religio instaura uma relacio entre os seres
humanos e modelos sobre-humanos ou divinos.
Ela assegura assim uma filiacio entre diversos
mundos (divino ¢ humano, natural e sobrenatu-
ral etc.), entre a vida e a morte, entre o profano e
o sagrado. Ela confere 4 existéncia humana uma
outra dimenséo, que nio é a estrita dimensio ma-
terial ou fisica. Incita o homem a interrogar-se
sobre a vida antes do nascimento e depois da
morte. Em resumo, propde aos seres humanos
modelos perfeitos ou infinitamente superiores,
que escapam as vicissitudes da morte, da doenga
e da velhice, do tempo e da imperfei¢io humana.

No Ocidente, o cristianismo define o ser hu-
mano como um ser criado a imagem de Deus,
que é o criador e o modelo tltimo de toda coisa
boa, perfeita, ideal. Ainda segundo o cristianis-
mo, existem entre Deus e os homens modelos in-
termedidrios como os arcanjos, 0s anjos, os san-
tos, os martires etc. Também existem antimode-
los: os seres infernais, os sicubos, os deménios,
Sata e outros. Gragas a religiio, o homem pode
assim referir-se a um ou virios modelos ideais,
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que guiam a sua conduta e orientam a sua exis-
téncia na diregdo correta. Para o homem religio-

$0, O crente sincero, a diivida radical nédo existe,

pois ele possui, na sua alma e consciéncia, uma
certeza absoluta — a existéncia e a bondade de
Deus — que lhe permite distinguir o bem do mal,
o bom do mau, o puro do impuro, o licito do ili-
cito. Assim como o homem tradicional, o crente
é pois, em principio, sempre orientado: sabe aon-
de vai, sabe por que vive e como deve viver. Ora,
esse saber nada tem de tedrico ou de cientifico;
ele depende da fé, da convicgdo profunda, da
emogio, do sentimento.

Enfim, enquanto a tradigdo define modelos
ideais do passado e a religido propde modelos so-
bre-humarios, a autoridade determina as pessoas
que sdo dignas de ser imitadas e respeitadas como
modelos humanos atuais. A autoridade ndo deve
ser confundida com o poder politico, com a forga
militar ou com o poder material. Nio basta ser
um chefe, nem ser rico, forte ou poderoso para
ser respeitado. Segundo Arendt (1972), que se
inspira na velha concep¢do romana da autoritas,
a autoridade é uma virtude, uma qualidade ao

mesmo tempo pessoal, visivel e ptiblica. Gragasa’

essa qualidade, pode-se reconhecer uma pessoa
de valor, em quem se pode confiar, com quem se
pode contar, pois ela tem a capacidade de condu-
zir, dirigir e orientar adequadamente os outros
membros da sociedade. Nesse sentido, o homem
autoritirio age para o bem daqueles que ele guia.
Essa é, por exemplo, a imagem cléssica do bom
pai de familia, o pater familias, que age sempre
para o bem dos seus filhos, mesmo quando os
pune severamente. O rei, o sdbio, o salvador, o
profeta, o lider carismitico etc., sio modelos
andlogos ao da autoridade paterna, mas estio em
um plano mais amplo, o plano da comunidade
humana. Esses personagens servem de guias para

a comunidade; eles a conduzem no “bom cami-
nho”, permitindo-lhe assim enfrentar o futuro
com confianga.

1.1.2 As sociedades fechadas

Qual é a importincia histdrica da tradigio,
da religifo e da autoridade? Que peso deve-se
atribuir a esses fenémenos no plano da evolugio
da cultura e, mais globalmente, no da histéria hu-
mana? Tédo longe quanto remonta o nosso co-
nhecimento das sociedades humanas, sabemos
principalmente gragas a histéria e 4 antropolo-
gia, que a tradico, a religido e a autoridade fo-
ram, durante muito tempo, fundamentos da or-
dem social. Antes da nossa época, a histéria da
humanidade era largamente orientada e domina-
da por modelos de vida, de pensamento e de agio
baseados em tradigdes, religides, autoridades. Esses
modelos tinham por fungio, entre outras, garan-
tir uma estabilidade social, assim como uma inte-
gracao dos diversos componentes da sociedade:
as geracdes, os homens e as mulheres, os ricos e
os pobres, os cidaddos e os estrangeiros etc.

As sociedades tradicionais, religiosas e auto-
ritdrias sdo sociedades relativamente estiveis, so-
ciedades fechadas, como as chama o filésofo Karl
Popper (1979), ou ainda sociedades frias, como as
chama o antrop6logo Claude Lévi-Strauss (1961).
A essas sociedades estéveis, fechadas, frias, opbem-
se habitualmente as sociedades modernas, qualifi-
cadas de méveis, abertas, quentes. Adotaremos os
termos propostos por Popper para distinguir es-
ses dois tipos de sociedades: as sociedades fecha-
das e as sociedades abertas. As sociedades fechadas
sao baseadas em regras relativamente rigidas, ta-
bus, interdictes, costumes, rituais, que determinam
antecipadamente os modelos de conduta a seguir.
Essas regras agem tanto no consciente quanto no
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inconsciente dos individuos; fornecem aos mem-
bros, gragas 4 educagio, 3 formagio e 4 socializa-
¢40, um repertério de respostas diante das situa-
¢Ges mais variadas da vida. O homem que vive
numa sociedade religiosa, tradicional ou autori-
tdria, possui saberes concretos, ndo racionais,
frutos da experiéncias, gragas aos quais ele sabe
se orientar. Na verdade, na maior parte do tem-
po, a religido, a tradicdo e a autoridade propéem
respostas prontas a perguntas que os seres huma-
nos nem tém necessidade de fazer, pois eles ja co-
nhecem as “respostas certas”. Em termos técni-
cos, pode-se dizer que os membros das socieda-
des tradicionais, religiosas e autoritdrias compar-
tilham um mesmo universo de simbolos e de re-
presentagbes mentais, Ora, esse universo muito
coercitivo pode proibir o pensamento critico,
isto €, o pensamento auténomo capaz de julgar e
de avaliar as ideias coletivas, os preconceitos co-
muns, as certezas estabelecidas, as crengas so-
ciais; em suma, um pensamento capaz de diferen-
ciar-se das ideologias coletivas.

Além disso, as ciéncias humanas mostram
que as sociedades tradicionais, religiosas e auto-
ritdrias sdo geralmente bastante estdveis no plano
da mobilidade interna e em suas relagdes com o
exterior, isto é, com as outras sociedades, com os
“estrangeiros”. Toda cultura é fundada sobre um
registro de diferencas cujos critérios sdo varigveis
de uma sociedade para outra : humano-divino,
humano-animal, homem-mulher, jovem-velho, cri-
anga-adulto, cidaddo-estrangeiro, rico-pobre, no-
bre-plebeu etc. Nas sociedades tradicionais, reli-
giosas e autoritdrias, essas diferencas tendem a
tornar-se mais rigidas; os papeis sociais sendo de-
finidos uma vez por todas, ¢ dificil ou até impos-
sivel mudar de status social e melhorar o destino
pessoal, ou ainda contestar os modelos estabele-
cidos. Ocorre 0 mesmo nas relagbes que essas so-

ciedades mantém com as outras sociedades, que
consideram habitualmente como inferiores: o que

-

€ “outro” € muitas vezes visto como malévolo,

_ mau, sub-humano, “birbaro”. O estrangeiro &,

de certo modo, um “animal de cara humana”.

1.1.3 O desenvolvimento das sociedades
modernas e as experiéncias de
descentramento

E evidente, em nossos dias, que a religido, a
tradi¢io e a autoridade sofreram, no Ocidente,
um recuo muito importante, pelo menos desde o
século XVIIL Isso ndo significa que esses fend-
menos tenham desaparecido. Significa, antes, que
eles cessaram de ser os fundamentos da nossa ci-
vilizagio moderna, que repousa sobre outras for-
¢as, como a racionalidade, a ciéncia e a técnica, o
Estado e a economia. Esse recuo das socie-
dades tradicionas, religiosas ¢ autoritarias, histo-
ricamente falando, € ainda recente e inacabado.
Inicia-se na época do Renascimento, que marca o
comeco da modernidade, e vai até o século XVIIL
Esse perfodo € marcado por um certo niimero de
experiéncias fundamentais de descentramento em
relagio a tradi¢do e ao universo judeo-cristios,
j4 velhos de um milénio nessa época. Essas expe-
riéncias ndo sdo stibitas, mas se estendem ao con-
tririo por cerca de trés séculos (do XV ao XVIII),
modelando assim lentamente — mas em profundi-
dade — as préprias estruturas da consciéncia mo-
derna. De que experiéncias se trata? Vamos lem-
bra-las sucintamente, pois teremos a ocasido de
analisd-las com mais detalhes nos capitulos dedica-
dos ao Renascimento e a Jean-Jacques Rousseau.

* Através da descoberta dos “novos mundos”
{as Américas), o europeu vive a experiéncia
extraordindria da expansio do mundo. A Eu-
ropa, isto €, a cristandade, cessa entdo de ser
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o centro do mundo e torna-se apenas uma
parte dele,

* A essa primeira experiéncia de descentra-
mento vem acrescentar-se a divisio da unida-
de cristd em catélicos e protestantes. Roma
ndo ¢ mais o tinico centro da cultura europeia.
O Norte (Gri-Bretanha) e o Nordeste {Ale-
manha) se afirmam em detrimento do Sul
(Itlia).

+ Uma outra experiéncia fundamental de des-
centramento reside na descoberta do helio-
centrismo por oposigio ao geocentrismo. A
Terra, também ela, deixa entio de ser o cen-
tro do universo.

* No plano da cultura material, a descoberta
da imprensa e dos processos de impressio de
imagens (gravura sobre madeira) acarreta uma
expansio progressiva da cultura escrita até as
camadas iletradas da sociedade. A cultura esco-
lastica deixa entdo de ser o centro da cultura.

* Uma nova ordem econémica — o capitalismo
— provoca também um descentramento pro-
fundo das antigas priticas sociais, na medida
em que, como mostrou Marx, o capitalismo
revoluciona o conjunto das antigas relagdes so-
ciais entre as classes e os individuos. Esse capi-
talismo exige uma grande mobilidade social.
Enfatiza a iniciativa dos individuos, em detri-
mento dos papeis e dos status rigidos préprios
as sociedades fechadas. Abole as barreiras entre
0s grupos ¢ as sociedades, a fim de garantir a li-
vre circulagio dos bens e dos capitais.

+ Enfim, essas numerosas mudangas culturais,
sociais € econdmicas resultam numa transfor-
magio, acompanhada de acontecimentos mais
ou menos violentos (revolugdes francesa e
americana), das sociedades ocidentais. O sé-
culo XVIII, Século das Luzes e da razdo, lan-

ca as bases da sociedade moderna, sociedade
fundada no poder do Estado e do mercado.
O regime politico democritico ressuscita, co-
mo veremos, a experiéncia grega da demo-
cracia, morta entdo hi mais de dois mil anos.

E pois no contexto dessas diversas experién-
cias de descentramento que a cultura e a socieda-
de modernas tomam forma. Essas experiéncias, é
preciso dizer, sio profundamente dolorosas. Acar-
retam forcosamente uma perda de identidade
para as pessoas que viveram até entdo em socie-
dades tradicionais, religiosas e autoritdrias. Elas
as forcam a passar das sociedades fechadas para
sociedades abertas, com as consequentes mudan-
cas profundas ¢ inseguranga. Elas as confrontam
com uma nova realidade: o pluralismo e a quebra
dos velhos modelos.

Entretanto, apesar da correcao da sua inter-
pretagdo da crise da cultura, Arendt (1972) s en-
gana num ponto importante. Nossa época néo €
a finica a viver uma tal situagio, uma tal mudan-
¢a. Os gregos antigos sdo 0s primeiros a viver a
experiéncia dolorosa mas exaltante, que marca a
passagem de uma sociedade fechada para uma
sociedade aberta.

1.1.4 A Grécia Antiga: a primeira
“sociedade aberta” do Ocidente

Sabemos muito pouco sobre os acontecimen-
tos que levaram 2 crise da Grécia Antiga, Essa crise,
segundo os historiadores, teria germinado entre
1200 e 800 a.C., quando a sociedade grega da épo-
ca desmoronou diante dos invasores. Essa socieda-
de arcaica era grosso modo de tipo feudal, governa-
da por um rei e formada por uma aristocracia guer-
reira e por camponeses que pagavam tributos aos
nobres. A realeza também tinha uma dimensio reli-
giosa, como ocorre em todas as velhas sociedades




indo-europeias. Na Grécia arcaica, a vida social era
centrada em torno do palicio real e da fungio reli-
giosa da realeza. Fala-se entdo de uma sociedade
palatina. Esse tipo de sociedade era comum na épo-
ca e encontrava-se nio s6 na Grécia, mas também
na Asia, na Africa do Norte e disseminado em tor-
no do Mediterrineo. Trata-se, é claro, de socieda-
des fechadas, religiosas, profundamente autoritarias
e baseadas numa ordem social tradicional, velha de
vérios milénios, pois remonta s muito antigas so-
ciedades indo-europeias.

De qualquer forma, por volta do século XII
a.C., a sociedade palatina desaparece diante do as-
salto de povos guerreiros, também indo-europeus.

Comega entdo um periodo obscuro da hists-
ria da Grécia arcaica, que se chama Idade Média
Grega, que se estende do século XII ao século
VHI a.C. Ora, parece que o fim da sociedade pa-
latina foi marcado por um fendmeno novo e es-
pecifico & Grécia: ndo s6 os reis desapareceram,
mas também a prépria funcio real, isto é, a con-
centragdo dos poderes profanos e religiosos nas
mios de um sé homem, foi eliminada. Os gregos
dessa época foram confrontados, talvez pela pri-
meira vez na histéria, com um tipo de funciona-
mento social que ndo repousava mais sobre a rea-
leza, a religido e a tradigdo. Assim, eles deviam
instalar novos mecanismos de poder®.

E justamente o que ocorre entre os séculos
VII e IV a.C. A velha histéria das sociedades au-

4. E interessante constatar que essa situagio nova que prevale-
ce na Grécia antiga por velta do 1° milénio a.C. esta presente
também, no mesme momento, na fndia, na China e no Oriente.
Efetivamente, as grandes religides orientais, como o budismo, o
confucionismo, o taclsme, o zoroastrismo e o Upanishad remon-
tam a essa época, Isso levou K. Jaspers e E. Weil, dois eminen-
tes fildsofos, a interrogar-se sobre a existéncia de um “periodo
- axial” da histdria, que comegaria por volta do anc mil a.C. Sobre
esse tema, cf. o texto de Eric Weil (1982).
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toritarias ¢ hierarquicas, que dura provavelmente
desde a origem da espécic humana, é pela primei-
ra vez rompida na Grécia Antiga com a emergén-
cia da democracia, gragas 4 qual os homens deci-
dem o seu destino, com o auxilio da “livre discus-
sdo”. Evidentemente, essa primeira democracia
fica reservada para a elite dos cidaddos. Entre os
gregos antigos, a nogio de cidadio € muito mais
restritiva do que a ideia que temos hoje. Como
exemplo, vamos tomar o caso de Atenas, que era
a maior cidade do mundo grego. No seu apogeu,
por volta do século IV a.C., Atenas contavam cer-
ca de 100.000 habitantes’. Mais ou menos a me-
tade desses habitantes eram escravos, ou seja
50.000 pessoas (homens, mulberes e criangas).
Os gregos consideravam os outros povos como
scres inferiores, animais com rosto humano (bdr-
baros), que os substituiam no trabalho. Viviam
também em Atenas cerca de 10,000 estrangeiros,
que eram chamados “metecos”, gregos das ou-
tras cidades. Entre os 40.000 atenienses restan-
tes, devem-se subtrair as mulheres e as criangas,
ou seja 20.000 pessoas, que ndo tinham nenhum
direito politico. Os que se chamavam atenienses,
os verdadeiros cidadaos de Atenas, eram pois
aproximadamente 20.000 pessoas, isto €, um quin-
to da populagio. Esses homens se consideravam
como seres humanos superiores, a elite, a aristo-
cracia, os senhores. Os mais ricos ndo trabalha-
vam; tinham virios escravos que se ocupavam de
suas terras e de seus rebanhos. Os cidaddos de
Atenas, os senhores, levavam pois uma “vida de
lazeres”: tratavam principalmente da politica e
da guerra, uma minoria se interessava pelas artes
e pelas ciéncias. Os que inventaram as ciéncias, a
filosofia, as artes, o teatro eram pois homens livres,

5. Esses nlmeros sdo tirados de Flaceligre (1980).
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homens que ndo trabalhavam e desprezavam o tra-
balho. E dai que vem notadamente a oposigdo clds-

sica entre atividade intelectual e trabalho manual.

Do ponto de vista histérico, assiste-se a0 nas-
cimento da democracia, embora esta seja apand-
gio de uma minoria. Serd preciso esperar vinte e
trés séculos para que a experiéncia se repita no
Ocidente. Nessa primeira democracia, o poder é
independente da vontade de um s6 homem (o
rei) ou de uma clite {os nobres, os aristocratas, os
ricos ou plutocratas). O poder se torna um exer-
cicio de negociages abertas, em que a palavra, a
discussio e o didlogo representam instrumentos
desse poder. A agora, espago publico situnado no
centro da cidade e das rela¢bes politicas é o sim-
bolo desse novo tipo de poder. Pela primeira vez,
os homens podem decidir juntos o seu futuro; dis-
cutem entre si, sem senhores, e orientam-se utili-
zando uma linguagem coerente, argumentativa,
compreensivel para os outros e suscetivel de ser
contestada publicamente. Assim nascem as primei-
ras formas de racionalidade, de argumentagio, de
légica ¢ de raciocinio. Assim também aparecem
novos tipos de discursos, que tém uma extraordi-
ndria posteridade: a filosofia ¢a ciéncia, a refuta-
¢do e a busca da verdade, o didlogo e o confronto
dialético dos pontos de vista. A democracia € pois
o ambiente de uma verdadeira metamorfose da
cultura, do discurso e do pensamento; ela mobili-
za, gragas a essa luta pelo poder doravante indis-
sociavel da palavra, uma energia espiritual consi-
derdvel, capaz de abalar os velhos fundamentos
das sociedades arcaicas, religiosas e autoritarias.

Como explicar essa mudanga profunda? Exa-
tamente como no inicio dos tempos modernos, o
aparecimento de uma sociedade aberta na Grécia
Antiga foi condicionado por um certo niimero de
experiéncias de descentramento, que se estende-

ram por dois a trés séculos, modelando assim em
profundidade a consciéncia do homem grego.

+ O comércio se desenvolve, ocasionando e
multiplicando os contatos com as outras civi-
lizagbes do Mediterraneo. Ora, as relagdes
comerciais ndo se limitam 3 troca de bens;
elas acarretam a emergéncia de valores co-
muns, de intercimbio de ideias, de confron-
tos de pontos de vista. Favorecem assim a
eclosio do pluralismo e do relativismo.

* Expandindo-se, a civilizagdo grega entra
em conflito com outras civilizagdes, princi-
palmente a poderosa sociedade persa, com a
qual trava muitas guerras. Ora, esses confli-
tos militares também sdo portadores de ou-
tros valores além dos valores guerreiros. Por
exemplo, aquele que é considerado como o
primeiro historiador ocidental, o grego He-
rédoto, reconhece que os persas sio modelos
de coragem, em igualdade com os guerreiros
gregos. Na sua obra Histérias, ele narra a
guerra entre 0s gregos e os persas, levando
em conta o ponto de vista de ambos os cam-
pos € seus respectivos feitos. Isso constitui o
primeiro esforco de objetividade para escre-
ver a histéria, Herédoto € reconhecido, aliis,
como o pai da ciéncia histérica.

* A exalta¢do das virtudes guerreiras e aristo-
criticas se traduz também, entre os gregos,
por uma visdo agnéstica da existéncia, isto €,
uma concepgio da vida que enfatiza a cora-
gem, a competicio e a emulagio. Ora, esses
valores alimentam também a democracia gre-
ga (sem falar do olimpismo), pois esta assume
concretamente a forma de um debate oraté-
rio em praga publica, entre homens que se es-
forcam em impor os seus pontos de vista 2
multidio.




* Entre os séculos VIII e V a.C., constata-se o
desenvolvimento, através de intensos confli-
tos sociais, politicos e intelectuais, de uma
Oposicio entre a physis e o nomos, ou seja,
entre a natureza e a cultura, entre de um lado
as leis naturais, que passam por imurtéveis e
necessarias, € por outro lado as leis humanas,
que s3o convencionais e varidveis. Essa opo-
sigdo significa que as estruturas de poder da
sociedade grega se tornam progressivamente
um objeto de discussio e de contestacio. Os
partidarios da tradicio veem nas antigas ma-
neiras de viver, pensar e agir, leis naturais,
enquanto novos grupos (os democratas, cer-
tos filésofos, os sofistas etc.) as consideram
Como puramente convencionais e, por conse-
guinte, arbitrdrias. Mais concretamente, isso
significa que os diversos tipos de dominacio,
dos homens sobre as mulheres, dos adultos
sobre os jovens, dos sidadios sobre os estran-
geiros, dos homens livres sobre os escravos,
dos gregos sobre os barbaros etc,, sio questio-
nados, na medida em que se tornam fendme-
nos estritamente convencionais, arbitrérios e
variaveis segundo as sociedades, os costumes,
0s povos. Em suma, os gregos viveram, 2.500
anos antes de nés, a experiéncia do pluralis-
mo e do relativismo.

Os gregos ndo sio evidentemente os primei-
ros a sofrer transformagdes tio importantes, pois
todas as sociedades humanas conhecem, em um
ou outro momento, sitnacies semelhantes. Entre-
tanto, ¢ inegével que eles sdo os primeiros a to-
mar consciéncia das questdes espirituais, assim
como dos problemas politicos e ideolégicos que
surgem com o abalo dos alicerces materiais e ideo-
l6gicos da sua sociedade. Antes dos gregos, os se-
res humanos sofriam essas situacées de mudanca
como se se tratasse de um destino inevitavel, ou
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entdo viam nisso a obra dos deuses. Em todos os
casos, tentavam negar a mudanga, restabelecen-
do as velhas tradigées, o tribalismo, as antigas au-
toridades. A originalidade dos gregos reside na
sua vontade de compreender o que lhes aconte-
ce, de traduzir essa compreensio em um novo
tipo de linguagem: o discurso racional.

1.1.5 Os gregos, fundadores de uma
civilizacao

Através dessas diversas experiéncias, os gre-
gos antigos lancam progressivamente as bases da
civilizagdo ocidental. A cultura grega cldssica se
inicia como Homero ¢ a educagio “poética” que
€ nada mais do que a retomada das velhas tradi-
¢oes de educagio oral. Essa cultura encontra na
Atenas dos séculos V e IV a.C. a sua primeira ex-
pressdo acabada e duradoura, gracas ao ensino e
as doutrinas novas dos sofistas e dos filésofos,
dos oradores e dos sibios. Mas ela nio se limita
as concepgdes daqueles que se chamam hoje de
“intelectuais”. Ela também beneficia a contribui-
cdo prodigiosa e variada de toda a sociedade gre-
ga. As artes e as ciéncias tém um desenvolvimen-
to sem precedentes e raramente igualado em toda
a histéria humana. A essas manifestagdes espiri-
tuais, culturais e sociais, € preciso acrescentar a
guerra, o comércio, 0s jogos, as viagens, em resu-
mo, todas as atividades gragas 3s quais uma socie-
dade se impGe s outras, criando e ocupando
uma drea de civilizagio. Enfim, ao lado desses fe-
ndémenos visiveis, deve-se acrescentar uma série
de transformagdes profundas, cujo estudo se faz
na disciplina que chamamos atualmente histéria
das mentalidades, e que dizem respeito ao ho-
mem grego tal como ele existe, com suas crengas,
suas categorias mentais, suas representagdes do
mundo e de si mesmo.
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Enquanto fundadores da civilizagio ociden-
tal, reconhece-se a0s gregos um certo niimero de
invencdes capitais, que fazem parte doravante do
patrimdnio da humanidade. Os gregos descobri-
ram a geometria, a matemaética tedrica, a légica, a
gramdtica, a retdrica, a filosofia, a fisica, a biolo-
gia, a astronomia cientifica, isto &, baseada na
matemdtica. Inventaram o teatro e o que se pode
chamar de arte humanista, ou seja, a arte que tem
por fungéo representar nio os deuses ou a natu-
reza, mas os seres humanos. Também inventaram
os jogos olimpicos ¢, como vimos, a democraciae
muito mais ainda (o urbanismo, a arte da guerra,
a logistica etc.). Essas numerosas descobertas te-
riam uma ligacio entre si ou seriam uma sequén-
cia fortuita de criages isoladas? Quando as exa-
minamos de perto, constatamos que elas tém trés
coisas em comum:

» a valorizacdo do pensamento racional;
* a valorizagio da palavra;
e a valorizagio do ser humano.

Em grego, palavra e pensamento racional re-
metem A mesma nogio: logos (ratio, em latim), a
razdo, isto &, a faculdade de pensar e de falar. Os
gregos sio pois os descobridores da razao, os in-
ventores da racionalidade, essa atividade que con-
siste em fundar ideias, discursos e atos sobre ar-
gumentos®. Também sdo os inventores do huma-
nismo, essa concepgio que reconhece ao ser hu-

6, Evidentemente, antes dos Gregos, os seres humanos eram
dotados da faculdade de raciocinar. Enfretanto, essa faculdade
nio constituia aos seus olhos a esséncia do ser humano. Essa
faculdade também ndo se apoiava, no seu funcionamento, em
regras explicitas. Enfim, a razdo néo era favorecida porque as
ideologias sociais eram fundadas sobre os mitos e o pensamento
magico. Nessa dtica, pode-se dizer que os gregos séo.menos [+1:3
inventores da razdo do que os seus descobridores: assim como a
América antes de Colombo, essa realidade existia, mas necessi-
tava ser descoberta.

mano um valor intrinseco. Por exemplo, os gre-
gos foram dos primeiros a interessar-se pela bele-
za humana enquanto valor estético. Foram dos pri-
meiros a valorizar a competi¢do € a emulagiio nfo
violentas entre os homens, através principalmente
do olimpismo., Acrescentemos, para evitar qual-
quer contrassenso, que essas descobertas sdo essen-
cialmente a obra de uma minoria, o “grupo dos in-
telectuais”, embora tenham se alimentado de toda
a experiéncia grega, principalmente politica.

Se é muiro dificil inventar, é ainda mais dificil
inventar algo que possa resistir & prova do tempo
durante mais de dois milénios. E esta a obra dos
gregos: inventar algo, propor novas maneiras de
viver, pensar e agir que conseguiram atravessar a
histéria, impondo-se a muitas sociedades, entre-
tanto muito afastadas, em todos os pontos de vis-
ta, da Grécia Antiga.

1.1.6 Um novo modelo de cultura: o
racionalismo e o humanismo

A valorizagio do pensamento racional, da pa-
lavra e do ser humano, conduz ao desenvolvimen-
to de um novo modelo de cultura, modelo que
estd na base da nossa civilizagio ocidental e que cor-
responde a0 racionalismo e ao humanismo.

O racionalismo remete A concepgio segundo
a qual o mundo que nos cerca € governado por
leis ou principios que podem ser considerados
sob dois aspectos. Primeiramente, esses principios
obedecem a uma certa “légica” ou, pelo menos, a
certas regularidades; em outros termos, eles ndo
sio arbitrarios, puramente cadticos nem aleatéri-
os. Todas as coisas tém sua razdo de ser, Em se-
gundo lugar, esses principios sdo acessiveis a0 es-
pirito humano por uma ou outra forma de racio
cinio (dialética, dedutiva, indutiva etc.). Teorica-




mente, tudo ¢ inteligivel. Em outras palavras, o
racionalismo postula que o mundo é ordenado
segundo regras que o ser humano pode apreen-
der pela sua razdo, Esse postulado estd na origem
da filosofia grega. Também est4 na base da cién-
cia moderna. Ele significa notadamente que a
verdade ndo é um dom dos deuses, ndo é um se-
gredo possuido por uma minotia (os sdbios, os
feiticeiros, os gurus etc.), mas essa verdade de-
corre, ao contrario, de uma livre busca do espiri-
to humano, que se dedica a compreender o mun-
do que o cerca e depois a submeter aos outros o
fruto dos seus esforgos, a fim de que a questio
seja discutida livremente.

Por sua vez, o humanismo pode ser visto
como um prolongamento natural do racionalis-
mo, pois situa justamente o homem no centro do
discurso, da cultura, para fazer dele o préprio
motor do conhecimento. § impossivel discutir
racionalmente com o semelhante se nio se reco-
nhece neste um igual que merece respeito. Além
disso, 0 humanismo — como o racionalismo — est4
baseado na convicgio de que os seres humanos
sdo capazes de subtrair-se 2 violéncia, aos pre-
conceitos, as coagdes, e determinar-se gracas 3
sua prépria forga interior, 4 sua liberdade. O hu-
manismo repousa sobre o principio de que o ser
humano nio ¢ uma coisa, um objeto, um ser de-
terminado uma vez por todas, um animal ades-
trado e condicionado para todo o sempre pela
sua genética ou pelo seu meio; pelo contririo, ele
considera o ser humano como um “ser aberto”,
um ser cuja natureza nao é definida antecipada-
mente e de uma vez por todas, um ser capaz de
modificar-se, transformar-se, melhorar-se.

Esse novo modelo de cultura se apoia no se-
guinte fundamento: todos os modelos, todos os
- valores, todas as crengas, todos os saberes, pouco
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importam a sua antiguidade, a sua dignidade, a
sua divindade, a sua autoridade, o seu poder ou a
sua violéncia, sdo ou devem ser submetidos 2 li-
vre discussio entre as pessoas. Em uma outra

- perspectiva racionalista e humanista, a livre dis-

cussio significa que todo ser humano tem o direi-
to de contestar as ideias de outrem, com as quais
estiver em desacordo, pouco importam a forga, a
riqueza, a posigio social ou o prestigio pessoal do
seu interlocutor, Em outros termos, o principio
de livre discussdo implica que nido sdo os atribu-
tos dos homens que determinam o valor das ideias
(discursos, projetos, politicas etc.). O racionalis-
mo cré que as ideias tém uma existéncia auténo-
ma, independente das caracteristicas pessoais
dos homens que as defendem.

Com essa exigéncia de livre discussio, o que
€ assim aberto pela primeira vez na Grécia Antiga
€ 0 “lugar do homem” (DUMONT, 1969) como
individuo livre e responsavel, autdénomo e capaz
de uma reflexio pessoal. Através do racionalis-
mo, o homem grego aceita a fragilizacio da cul-
tura, e assume a tarefa de dar sentido 2 sua pré-
pria existéncia e a0 mundo em que vive. O que o
pensamento grego descobre & pois que a cultura
€, por natureza, frigil e preciria. Sua fragilidade
exige dos seres humanos um esfor¢o necessario
para dar um sentido a tudo o que os cerca. Se
queremos viver segundo outros modelos, isto &,
sem referir-nos aos ancestrais, aos deuses, is au-
toridades que nos dizem como ¢ por que viver,
entdo devemos forgosamente aprender a pensar,
a viver e a nos orientar por nés mesmos, Esse &,
no essencial, o modelo de cultura que se instala
em torno do século IV a.C.

Esse modelo de cultura pretende ser, ao mes-
mo tempo, um modelo de resolucio dos confli-
tos humanos, pois situa a livre discussio no cen-
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tro da vida social, dando com isso um sentido
novo 2 sociedade e 4 histéria. A sociedade, consi-
derando-se o principio da livre discussio, da ra-

7o e do respeito ao outro, se torna um lugar de

intercAmbio pdblico, um espaco aberto de comu-
nicagio e de confronto de ideias, uma dgora em
que todas as opinides sdo permitidas, propostas,
discutidas, criticadas. O outro deixa de ser o ini-
migo, o estrangeiro que se deve combater, domi-
nar, desprezar ou ridicularizar. Ele se torna um
cidadido a quem todos se dirigem sem violéncia,
incitando-o porém a justificar as suas palavras, os
seus atos e o0s seus pensamentos. Esse é o funda-
mento de toda democracia. A histéria, pela livre
discussdo, deixa de pertencer ao tempo circular
imposto pelas tradi¢des; ela se torna progressiva,
orientada para um futuro em que as obras huma-
nas do passado se transformam em realidades
perfectiveis. Temos uma histéria porque um dia
aceitamos nao viver mais como nossos antepassa-
dos, acreditando que as suas obras e modelos de
vida podiam ser criticados, transformados, me-
lhorados € ndo apenas imitados ou adorados.
Esse é fundamento de todo progresso.

Enfim, esse modelo de cultura também & um
modelo de formagio e de educagio que se crista-
liza principalmente no ensino da filosofia e nas
escolas filoséficas da Antiguidade. Sdo os filéso-
fos que fundam as primeiras escolas de ensino em
Atenas, escolas nas quais estudam pequenos gru-
pos de discipulos. Essas escolas nao se dirigem s
criangas, mas aos adolescentes e adultos. Os fils-
sofos sdo pois os ancestrais dos professores uni-
versitdrios. De certo modo, inventaram as primei-
ras universidades, os primeiros lugares priblicos
dedicados inteiramente ao estudo e 4 busca da
verdade. S4o considerados, com justica, como os
fundadores da histéria educativa ocidental. O
que querem desenvolver ndo é um tipo de ser hu-

mano em particular, como j4 fazem nessa época
os egipcios, os persas, os fenicios e os judeus. Ao
contrério desses outros grandes povos da Anti-
guidade, os gregos ndo querem formar soldados,
sacerdotes, escribas, letrados, crentes ou outro
tipo de homem especializado. Querem, antes,
formar o ser humano completo, corpo e espirito,
desenvolver nele o sentido critico e o sentido es-
tético, a razdo e a emogio, a capacidade de pen-
sar e também a de experimentar sentimentos su-
periores. O ideal educativo grego é dominado
pelas ideias de harmonia, equilibrio e dominio de
si, que constituem virtudes cuja realizacio passa
obrigatoriamente pelo conhecimento dos nossos
préprios limites.

Além disso, ao contrario das ciéncias con-
temporineas, o racionalismo cléssico, proveni-
ente sobretudo do magistério de S6crates, de Pla-
tao e de Arist6teles, recusa-se a limitar o conheci-
mento 4 produgio e A gestdo de informacdes no-
vas sobre 0 mundo. Para os Antigos, o conheci-
mento em si € formador. Para os gregos e tam-
bém para os romanos e mais tarde para os cris-
taos, filosofar ¢é tornar-se melhor. Esse principio
estd no centro das doutrinas educativas da Anti-
guidade. O sdbio ndo é apenas diferente do igno-
rante; ele the é superior. Em outros termos, o co-
nhecimento tem — de safda, dirfamos hoje — uma
dimensdo ética: o verdadeiro nio é separivel do
belo e do bom. Conhecer a verdade é ser capaz de
distinguir nio sé o verdadeiro do falso, mas tam-
bém o belo do feio, o bom do mau’.

7. Nessa perspectiva, pode-se dizer que os Antigos (gregos, ro-
manos e cristdos) ignoravam o problema daquilo que se chama
hoje de "valores” e de "escolhas de valores”, na medida em que
essas escolhas dependem da subjetividade. Para eles, a ética
era menos uma questso de escolha determinada pelo livre arbi-
trio do que uma consequéncia da organizagédo objetiva da reali-
dade, Acreditavam que o mundo no qual viviam apresentava
uma ordem natural que servia de fundamento para a ética.




A educagio estéd pois no centro do racionalis-
mo clédssico. Enquanto as ciéncias modernas situ-
am a transformacio da natureza pelo homem no
centro do seu empreendimento, é a formacio do
ser humano que constitui o corac¢io do raciona-
lismo exemplar tal como o conceberam os gregos
antigos.

1.2 A educagdo filosofica e a
aprendizagem da razao

Nas paginas precedentes, evidenciamos o con-
texto que esti na origem do desenvolvimento da
cultura intelectual na Grécia Antiga. Vimos que
esse contexto era caracterizado por uma crise da
cultura provocada pela emergéncia de um novo
sistema politico (a democracia) e por diversas ou-

tras experiéncias de descentramento em relagio

as tradigdes e crengas estabelecidas. Essa crise
acarretou, pela primeira vez na histéria, o desen-
volvimento de um novo modelo de cultura base-
ado no racionalismo e no humanismo. Esse novo
modelo enfatiza a iniciativa € a autonomia do ser
humano, assim como a palavra e o pensamento
racional, Posteriormente, ele influenciard toda a
histéria ocidental e representari uma parte im-
portante da heranca que a civilizacio grega anti-
ga legara as civilizagdes seguintes, romana, cristi
e moderna. Também vimos brevemente que esse
modelo de cultura é portador de uma nova con-
cepgio de educacio ¢ da formacio do ser huma-
no. Essa concepgio estd baseada sobre uma nova
ideia do conhecimento, percebido como resulta-
do de uma atividade a0 mesmo tempo racional e
formadora.

Nesta segunda parte do capitulo, queremos
penetrar mais ainda no estudo das concepgdes
propostas pelos pensadores da Antiguidade — es-
sencialmente os filésofos — sobre a educacio, a
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formagio, a cultura e outras dimensdes do em-
preendimento educativo. Vamos nos limitar 3s
concepgbes dos sofistas, de Sécrates e de Platio.
Trata-se de concepgdes filoséficas, teéricas, abs-

tratas, que nio se aplicam diretamente 3 pedago-

gia como a entendemos hoje, isto é, a arte de edu-
car e instruir as criangas nas classes das nossas es-
colas modernas. Essas concepgbes se situam mais
no plano dos grandes principios e dos fundamen-
tos da educagdo em geral. Representam, sem
contestagio, através das suas semelhangas e di-
vergéncias, um dos momentos mais intensos da
formagdo da cultura ocidental. Mas, antes de ex-
por as ideias desses pensadores, comegaremos
apresentando algumas nog¢des gerais sobre a na-
tureza da educagio. Essas consideragdes permiti-
rdo melhor situar e melhor compreender a con-
tribuigido particular dos gregos. Elas também nos
ajudario, ao longo desta obra, a fixar melhor os
marcos da histéria ocidental da educacio e a su-
blinhar as suas principais contribuigdes.

1.2.1 Algumas consideragdes sobre a
educagao: natureza, importancia e
fungdes e

A origem da educacio

Seria necessario lembrar que os gregos nio
inventaram a educagio? Esta é tio antiga quanto
a espécie humana, e tomou, ao longo da histéria,
uma imensa variedade de formas que a tornam 3s
vezes dificilmente reconhecivel de uma socieda-
de para outra, de uma época para outra. A educa-
¢do tem a idade da humanidade; paradoxalmen-
te, € tdo velha quanto esta e t3o jovem quanto
cada crianga que nasce e deve ser educada. Afir-
mando que a educagio é tio velha quanto a espé-
cie humana, trata-se menos de evocar um fato ci-
entificamente provado do que apresentar uma’
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constatacio antropoldgica. Nio se pode compre-
ender o ser humano sem levar em conta a educa-

¢io, pois esta fundamenta a sua “natureza”. O
" humano tornou-se humano logo que comegou a

educar-se. A origem da educagio é pois contem-
poranea do aparecimento da vida em grupo, da
linguagem, do trabalho, da arte, em suma, do
nascimento do ser social, da humanidade. Nesse
sentido, podemos dizer que a educacdo ndo tem
uma origem precisa: nio foi inventada por nin-
guém, nio comegou em nenhum lugar para di-
fundir-se depois, ndo é propriedade de nenhum
povo, de nenhuma cultura particular. Ela é ine-
rente 4 experiéncia humana.

A dimensdo fundamental da educacio:
universalidade ¢ necessidade

Do mesmo modo que o trabalho, a arte, a po-
litica e a técnica, a educagio constitui uma ativi-
dade antropolégica fundamental, o que significa
que, ao educar-se, o ser humano nio faz apenas
alguma coisa; ele faz alguma coisa de si mesmo,
transforma a sua personalidade e assim define-se
através da sua prépria ac¢do formadora. Marx
disse que “o trabalho € a raiz do homem?; certa-
mente pode-se completar dizendo que a ativida-
de educativa é o solo nutriente em que mergulha
essa raiz: o “trabalhador”, o “homem da prixis”,
deve primeiro ser educado antes de transformar
o mundo pela sua acio laboriosa.

A dimensio fundamental da educagio se mos-
tra a0 mesmo tempo na sua universalidade e na
sua necessidade. Todas as sociedades humanas
conhecidas se dedicam, efetivamente, a ativida-
des educativas. Além disso, o que se chama de
hominizagio é impossivel sem educagio. Ao con-
trario do animal, o ser humano deve, de certo

modo, nascer duas vezes®. Nasce primeiro como
animal, isto é, como um ser natural, e deve nascer
uma segunda vez como humano, isto é, como um
ser de cultara. Ora, esse segundo nascimento tor-
na-se possivel pela educagio, que garante assim a
passagem e, até certo ponto, a ruptura entre a na-
tureza e a cultura. Nesse espirito, poder-se-ia de-
finir o ser humano como um animal educado.
Essa definigdo seria tio vilida e pertinente quanto
as definicées usuais como: 0 homem & um animal
racional, um animal politico ou um homo faber.

Definicdo da educacio

EL . 14 » iQ$

Assim como os termos “arte”, “politica”, “téc-
nica” etc., a nogdo de “educagio” é indefinivel
cientifica ou logicamente. Trata-se de um campo
geral de conhecimentos, cujo significado varia
segundo as épocas, as culturas, os autores. Nesse
sentido, ndo hi uma boa defini¢io de educagéo;
hé virias, e essas defini¢des sdo limitadas, parciais,
incompletas. Dito isso, podemos entretanto pro-
por uma defini¢cdo que nos parega aceitdvel, Ins-
pirando-nos em Durkheim (1980), vamos definir
a educagio como sendo a agio exercida pelos adul-
tos sobre e com as criancas, a fim de integri-las a
sua comunidade e lhes transmitir a sua cultura,
isto é, o conjunto dos saberes necessarios A exis-
téncia dessa comunidade. Essa existéncia exige
igualmente o conhecimento do passado, do pre-
sente e do futuro. Todas as sociedades humanas
cumprem essa tarefa, essa dupla fungio: integrar
as criangas e transmitir-lhes os seus saberes, a sua
cultura.

8. Sobre essa ideia de um duplo nascimento do ser humano, cf.
Kant, 1966.




Socializar as criangas e forma-las para a cultura

A integragio é uma fungio de socializacgo.
Integrar as criangas € socializi-las, isto é, levi-las
a aprender e memorizar as normas ¢ modelos so-
ciais (de viver, fazer, pensar etc.). Nesse sentido, a
educacio € uma atividade profundamente social,
enquanto a aprendizagem pode muito bem ser in-
dividual. E sempre o individuo que aprende, mes-
mo que seja membro de um grupo, de uma classe.
Ao contririo, a educagio necessita da presenca de
outrem. Ela € pois uma atividade socialmente or-
ganizada. Cada sociedade tem, consequentemen-
te, préticas educativas relativamente bem defini-
das, exercidas por agentes particulares em funcio
de finalidades e modalidades precisas.

A selecio, a conservagio e a construgio da
cultura se fazem pelo processo de transmissio
dos conhecimentos. Nessa 6tica, a transmissao
da cultura ndo € um processo passivo e automati-
co, que reproduz mecénica e integralmente a cul-
tura do passado. Cada geragao humana retoma
essa cultura para modifici-la e adaptd-la a novas
situagoes e exigéncias, construindo assim, pouco
a pouco, uma cultura nova.

A cultura comum e a cultura técnica

A cultura transmitida pela educag¢io € dupla:

* A cultura comum. No sentido amplo, tra-
ta-se do conjunto dos conhecimentos que os
membros de uma comunidade compartilham
com as outras sociedades. Assim, a cada épo-
ca da histdria, as sociedades elaboram diver-
sas concepgdes do mundo, do ser humano e
de si mesmas (mitos, religices, filosofias, cién-
cias, ideologias), que elas se esforcam em
transmitir as geragdes seguintes e comparti-
lhar entre si. Ocorre o mesmo, por um lado,
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com certos quadros simbélicos gerais (a lin-
guagem, o sistema perceptivo etc.) na base da
comunicagio social e, por outro lado, com os
sistemas de normas e regras que regem a or-
dem social {ética, direito, costumes) que sio
assim transmitidos pela educacio. Entretan-
to, a cultura comum, no seu processo de trans-
missdo, deve sempre compor com certas dife-
renciagdes sociais produzindo, segundo as
épocas e as sociedades, subculturas. E assim
que os homens e as mulheres, os ricos e os
pobres, os nobres e os plebeus, os jovens e os
velhos possuem uma cultura ao mesmo tem-
po comum e diferenciada.

* A cultura técnica. Trata-se de um conjunto
de conhecimentos mais especificos, que é
propriedade de grupos sociais (artesios, téc-
nicos, peritos, feiticeiros, xamais, profissio-
nais, operdrios etc.). Mais especializada, a
cultura técnica estd, € claro, diretamente liga-
da ao sistema produtivo da sociedade e tam-
bém a diversas outras fungées (controle so-
cial, produgdo simbdélica particular etc.) va-
ridveis segundo as épocas ¢ as sociedades,
funcdes que exigem saberes especificos.

Uma vez que foram apresentadas essas preci-
sOes a respeito da natureza da educagio, da sua
importincia e das suas principais fungdes, vamos
agora ver como as sociedades tradicionais edu-
cam os seus membros. Esse desenvolvimento per-
mitird compreender melhor a ruptura do pensa-
mento grego diante de suas préprias tradicoes
educativas.

1.2.2 A educacdo e a sociedade
tradicional

Uma sociedade tradicional é uma sociedade
cuja cultura, tanto comum quanto técnica, pro-
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pbe modelos de vida cujo valor € justificado pelo
fato de que eles sempre existiram, Esses modelos

tém a sua origem nos deuses, nas for¢as da natu-
" reza, no destino, nos grandes antepassados, no

costume. Tém uma dimensio mais ou menos sa-
grada, isto é, sdo considerados como intocdveis.
E assim que se reproduz 0 modo de vida dos an-
cestrais: age-se como eles, pensa-se como eles.
Uma sociedade tradicional é pois baseada numa
ordem que é considerada imutavel, pelo menos
aos olhos dos membros da sociedade. Ela remete
a maneiras de viver, de pensar, de agir, que re-
pousam sobre costumes, uma heranca do passa-
do que parece ter sempre existido.

Uma tradicédo se baseia no saber cotidiano

Em uma sociedade tradicional, a educagio
tem por fungio transmitir s novas geragoes os
contetdos e o respeito da tradicdo. A educagio
tradicional se desenvolve diretamente no ambi-
ente familiar e social das criancas. Nao h4 escolas
ou instituigdes educativas fora do ambiente de
vida cotidiano. As criancas sdo educadas na fami-
lia, em funcdo da vida de todos os dias. Ndo hd
pois professores nem preceptores, isto €, pessoas
que exercem um oficio especializado em um Jugar
especifico, como a classe. A escola é a vida de to-
dos os dias. O professor é o pai, a mie, um mem-
bro da familia, um vizinho, as outras criangas.

No seio da sociedade tradicional, as criancas
devem aprender a viver como os antepassados vi-
veram, como os adultos vivem atualmente e co-
mo as criangas viverdo. As regras de vida tradi-
cionais transmitidas pela educagiio propdem res-
postas para as diversas situacdes da vida, mas es-
sas respostas se impdem, de certa forma, por si
mesmas, gracas 3 for¢a do grupo, aos habitos etc.
Em outros termos, o que leva as pessoas a agirem
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nio sio razdes maduramente refletidas, mas nor-
mas de conduta fixadas pelo uso, pelo hibito. Em
uma sociedade tradicional, as pessoas sabem co-
mo se conduzir € que atitude adotar segundo as
circunstincias: nascimento, morte, casamento etc.
Mas esse “saber-como-se-comportar” nio é um
saber teérico. E inspirado pelo vivido cotidiano.
Constitui o saber sedimentar, o reservat6rio de
significados gracas aos quais o mundo cotidiano
¢ espontancamente dotado de sentido. Esse “sa-
ber” néo € abstrato; ndo é nada mais do que a cul-
tura vivida e cotidiana, cultura que se expressa
nos atos didrios das pessoas, em suas atitudes e
em seus papéis. '

Pode-se pois definir uma tradigio como o es-
sencial dos saberes transmitidos de geracio a ge-
racio, saberes que os membros de uma comuni-
dade compartilham e que orientam a sua conduta
e as suas atitudes no vivido cotidiano para formas
de agiio cristalizadas em hébitos, rituais e costu-
mes. Uma tradicio se fundamenta no saber do
sentido comum, no saber cotidiano compartilha-
do por todos a respeito daquilo que convém fa-
zer nesta ou naquela circunstincia. Néo se trata
de um saber refletido, mas implicito. Também
ndo se trata de um saber individual, mas de um
saber socialmente compartilhado, coletivo, em
suma, cultural.

Toda tradigio é transmitida e adquirida pela
educagio

A educagio nas sociedades tradicionais supde
um processo de aprendizagem que é fundado ndo
sobre um projeto educativo comportando objeti-
vos, mas sobre os hdbitos de vida e de conduta
das pessoas que educam as criangas. Por exem-
plo, numa familia que vive numa sociedade tradi-
cional, sdo as maneiras de ser e de agir dos adul-




tos que fornecem as criangas o sistema de refe-
réncias que as guiam na sua conduta didria. Mui-
tas vezes, o que influencia as criancas ndo é tanto
o que os adultos dizem, mas o que 530 e o que fa-
zem, a cada dia, e até sem pensar nisso. Esses
comportamentos ndo precisam ser verbalizados,
teorizados, refletidos. Por exemplo, a maioria
_das “técnicas corporais” sic adquiridas de ma-
neira ndo verbal, simplesmente por imitagio dos
adultos pelas criangas, que veem neles modelos a
copiar. Estes sio alguns exemplos de técnicas
corporais adquiridas pela educagio tradicional:

* a maneira de andar dos meninos e das me-
ninas; sua maneira de sentar-se; a maneira de
fechar o punho e langar um objeto, de correr,
de apertar a mio;

* a atitude dos homens e das mulheres diante

da tristeza, do sofrimento;

* a atitude das pessoas diante da morte, da
doenca;

* a maneira de comportar-se 2 mesa, de co-
mer, de comportar-se em piiblico;

* a maneira de dormir;
* a escolha das roupas,

- Arravés dessas técnicas corporais, a cultura
didria deixa marcas quase indeléveis®, Toda edu-
cacdo repousa sobre tradigées. Como criangas,
devemos nos integrar a uma comunidade que
existe hd muito tempo; é por isso que devemos
aprender e adotar os modelos de vida das pessoas
que nos cercam. Nesse sentido, “educar” consiste
em oferecer 3s criancas modelos de vida de acor-
do com a cultura da nossa comunidade. E por

9. A proposito das técnicas corporais, pode-se consultar Bateson
& Mead, 1977. Cf, tb. a obra classica de Mauss (1967): Manue!
d'éthnographie, especialmente o cap. 4.
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isso que a educagio das criangas pequenas sem-
pre tem uma parte de conformismo; ela lhes im-
poe obrigatoriamente estereGtipos.

A tradi¢io ¢ a cultura técnica

i

Nas sociedades tradicionais existe, além da
cultura comum, uma cultura mais especializada,
a cultura técnica, que é a cultura dos artesios,
dos mestres de oficios (ferreiros, marinheiros,
médicos etc.). Ora, como essa cultura especiali-
zada se transmite? Pelos préprios artifices. Nio
existem pois escolas ou professores. A aprendiza-
gem se faz diretamente, no contato com os artifi-
ces. Em outros termos, a fungio de formacio e a
fungio de produgio nio sio separadas, como é o
caso nas nossas sociedades modernas. Aquele que
ensina é sempre um artesio ou um operario que trans-
mite, por contato direto, o seu saber especializa-
do. Nas sociedades tradicionais, os saberes técni-
cos e 0 “saber-conduzir-se” que sdo necessirios
para a renovacgéo das diversas fungées ligadas 2
produgio sdo integrados A pratica de diversos
grupos sociais, que assumem essas mesmas fun-
¢bes, e que garantem assim a formagio dos seus
membros. Esse &, por exemplo, o caso das antigas
corporaghes de artesdos e de operdrios.

Acrelagio educativa entre o artesio e o apren-
diz ndo procede do discurso, mas do ato, do fa-
zer, do gesto. Aprende-se vendo o mestre artesio
no trabalho, tentando repetir os seus gestos, imi-
tando o gesto do outro. Aprende-se assim, por
imitagdo e por experiéncia, em contato direto
com os mestres que sabem forjar o ferro, curar o
doente, combater o inimigo, conduzir o navio
etc. O saber do mestre artesio nio tem nada de
tebrico ou geral; trata-se de um saber especializa-
do, técnica artesanal, que s6 ele detém. Esse sa-
ber nio precisa ser formulade em um discurso
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complicado ou abstrato; transmite-se diretamen-
te nos lugares da produgdo. Aprender e traba-

Ihar, instruir-se € fazer, pensar ¢ agir, nada disso

estd separado nessa época. O gesto e a palavra
ainda estio unidos em uma tnica unidade.

1.2.3 A pluralidade e o conflito das
educagbes

Como vimos, 0§ gregos foram os primeiros a
viver uma crise profunda da sua tradicio, da sna
cultura, da sua educagdo. Além disso, essa crise é
acompanhada, principalmente em Atenas, de uma
longa sequéncia de lutas politicas muito duras e vio-
lentas entre os democratas, os aristocratas e os plu-
tocratas. As lutas politicas também estio no centro
de conflitos militares entre Atenas ¢ Esparta, com
as duas cidades lutando para afirmar a sua superi-
oridade respectiva no mundo grego. Em resumo,
a situacdo nio se limita a conflitos de ideias, mas
assiste-se ainda a lutas armadas que provocam, is
vezes, o exterminio de cidaddos refratirios pelos
tiranos que conseguem tomar o poder. E princi-
palmente isso que explica por que, quase sempre,
os conflitos de ideias entre pensadores na Grécia
Antiga tém ressonincias politicas.

Na educagio, os gregos tiveram um proble-
ma que vivemos atualmente: a pluralidade das
educagdes. Esse problema nasceu do regime poli-
tico, a democracia, e do papel preponderante do
pensamento e da discussdo racional, assim como
da descoberta de outras culturas. Os gregos co-
nheceram simultaneamente a educa¢o tradicio-
nal (militar e aristocratica) e uma educagio nova
(filoséfica, mistica, sofistica etc.).

‘Efetivamente, no século V a.C., principalmen-
te em Atenas, a educagio tradicional é seriamen-
te questionada. Essa educacio é familiar, aristo-
créitica e militar.- Inspira-se na poesia homérica,

com seus modelos de virtude, coragem, forga e
inteligéncia, modelos que servem de guia para os
pais na educacio dos filhos, e principalmente dos
adolescentes, Essa poesia (A ilfada, A odisseia) é
inspirada nas velthas tradi¢Ges orais da sociedade
grega arcaica. Originariamente, era transmitida por
aedos, poetas que percorriam as localidades para
cantar ou recitar seus versos. Os poetas sdo, de
certa forma, os primeiros educadores da humani-
dade; sio homens cuja funcio consiste em conser-
var a memoéria coletiva, a cultura comum, em so-~
ciedades que nio conhecem os recursos da escri
ta'®. Entretanto, com a crise da cultura, o desen-
volvimento da escrita, das ciéncias e da filosofia,
assim como da democracia, a velha educagéo tra-
dicional ndo funciona mais, pois as condi¢bes so-
ciais e mentais mudaram muito. Homero, Herd-
doto e outros poetas educadores sio muitas vezes
alvo preferencial de fil6sofos que ridicularizam as
suas concepgbes do homem e do mundo.

Essa situagdo de conflito leva pois os gregos a
se voltarem para novas formas de educagio. En-
tretanto — e esse ponto é fundamental — essas no-
vas formas de educagio se dirigem principalmen-
te, para nio dizer exclusivamente, aos adolescen-
tes. Na Grécia Antiga, as criangas eram educadas
na familia e de maneira tradicional, e “revolucio
educativa” dos gregos nunca atingiu a infincia,
Nesse aspecto, ela é muito menos radical do que
as reformas modernas em matéria de educacio,
principalmente as ideias de Rousseau, que abor-
daremos posteriormente. Além disso, os gregos
nunca conheceram esta institui¢io que se chama
escola, institui¢do concebida como um lugar per-
manente e coletivo ao qual vdo todas as criangas

10. Quanto & dimens&o educativa da poesia e &s préticas educa-
tivas nas sociedades baseadas na cralidade, pode-se consulfar
Mialaret e Vial, 1981.



para se submeterem 3 agdo comum de professo-
res que aplicam um mesmo programa. Os gregos
procuram para os adolescentes {exclusivamente
para os meninos) novas formas de educagio, vol-
tando-se assim, a0 menos quanto a uma minoria
deles, para os “novos filésofos” (os homens reli-
gi0sos, os sdbios, os sofistas) para que estes lhes
proponham novas maneiras de educar.

Os gregos tiveram de enfrentar, pela primei-
ra vez na hist6ria, o seguinte problema: se exis-
tem vdrias formas de educagdo, qual é a melhor?
Qual delas escolher? Enfatizemos que o proble-
ma nio € técnico; nio se refere ao “como edu-
car” mas ao “por que”, isto é, aos fins persegui-
dos pela educagéo e aos seus méritos. Os gregos
tiveram pois de interrogar-se sobre as finalidades
da educagio. Que tipo de individuo desejamos
formar pela educagio? Nio se trata de um pro-
blema especializado, mas geral. Esse problema
acarreta uma ruptura com a tradigdo. Significa
que a tradigio ndo tem, ou nio tem mais, respos-
ta para tudo e é unicamente uma possibilidade de
respostas entre outras. Além disso, esse problema
também comporta uma dimenso politica essen-
cial, pois a educagio ndo visa exclusivamente a
formacio de individuos, mas também a de cida-
ddos responsaveis no seio da comunidade.

Essa situagao critica, a0 mesmo tempo cultu-
ral, educativa e politica, pode ser ilustrada pelos
sofistas e por um célebre personagem: Sécrates.

1.2.4 Os sofistas

“Sofista” quer dizer simplesmente “erudito”,
“sdbio” ou, como ‘dirfamos hoje, “homem cul-
to™!L. Os sofistas sdo homens de vasta cultura, eru-

11. A propésito dos sofistas, cf. Guthrie, 1976; Moreau, 1987: Du-
préel, 1948.
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ditos, letrados capazes de brilhar pelo espirito e
pela palavra. Os mais eminentes sdo Protigoras,
Gérgias, Antifonte, Prédico e Hipias. Os sofistas

_ eram muitas vezes estrangeiros ou metecos, via-

jantes que iam de cidade em cidade para vender o
seu talento. Atenas era o seu lugar predileto.
Pode-se defini-los como mestres do discurso, do
“saber-falar” em publico, do “saber-convencer”.
Prop6em aos seus alunos que aprendam a expres-
sar-se para falar bem em qualquer circunstincia.
Concebem a linguagem nio como um meio de
conhecimento, mas como um meio de controle e
de acdo sobre outrem, uma ferramenta de persu-
asao.

Os sofistas sdo os inventores da retdrica, da
eloquéncia, da arte oratéria que vdo ter um papel
fundamental posteriormente, pois o “saber-fa-
lar” e 0 “bem-falar” continuario a ser, até o' sécu-
lo XX, os sinais mais tangiveis de uma boa educa-
¢ao e de uma vasta cultura. Os sofistas estdo pois
na origem daquilo que se chama cultura literéria,
a “grande cultura”, baseada na ideia de que o sa-
ber n4o é somente um contetido de verdade, mas
também uma forma que possui uma beleza in-
trinseca. Seu ideal ndo é a verdade matemdtica ou
l6gica, mas a verdade poética. Nio se trata ape-
nas de dizer a verdade, mas de dizé-la bem. O
verdadeiro se une aqui ao belo, o contetido as be-
las formas.

Os sofistas sdo também os promotores da
cultura geral, uma cultura que nio é a cultura co-
tidiana (comum, tradicional), nem a cultura dos
artifices ou a cultura técnica. Essa cultura geral
estd profundamente ligada ao desenvolvimento
das cidades e de uma civilizacdo urbana, com
tudo o que isso comporta doravante de arbitra-
rio, de novas normas de saber-viver, de novas re-
gras de conduta e de contestagio das tradigdes.”
Os sofistas criticam os costumes, as leis que con-

Os gregos antigos e a fundagéo da tradicdo educativa ocidental

sideram contingentes, isto €, ndo fundadas sobre
a natureza. Criticam a escravidao e as tradi¢oes
aristocraticas. Defendem a democracia, o pro-

‘ gresso ¢ a mobilidade social. Propéem uma nova

cultura baseada no dominio nio dos saberes coti-

- dianos ou das técnicas, mas das habilidades inte-

lectuais ¢ de comunicacio gerais, ajudando as
pessoas a pensar ¢ permitindo-lhes falar de ma-
neira competente sobre diferentes assuntos. Nes-
se sentido, sua visdo da educacdo é profunda-
mente determinada pela politica, a democracia,
que exige justamente uma competéncia geral por
parte de todos os cidadaos: ser capaz de expres-
sar-se publicamente, com coeréncia, de modo a
convencer os outros do valor das suas opinides.
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Comparagao entre a educagao fradicional e
a educacao sofistica

Educacao fradicional Educacio sofistica

Fundada nos costumes e no | Fundada na reflexdo e nas
respeito as tradigBes. escolhas de valores.

Persegue um fim que tem o | Persegue um fim que se jus-
seu valor no fato de que o tifica por uma escolha pes-
modelo sempre existiu. soal.

Subordina o individuo ao Visa a formagéo do indivi-
grupo e aos seus modelos duo e a sua promogao pes-
de vida. soal no seio da sociedade,

Educa pelo meio e o contato | Educa por mestres especia-
com os adultos. lizados, trabalhando fora do
ambiente de vida e de fami-
lia, mestres pagos.

Transmite um saber taci- Permite adquirir uma cultura
to, cotidiano, pré-reflexivo. geral, habilidades glo-
bais, um saber tedrico.

Esta associada aos valores
seguintes: coragem, virtude
moral, heroismo, conformis-
mo, retidao, lei do grupo efc.

Esta associada aos valores

centrais seguintes: individua-
lismo, originalidade, intelec-
tualismo, verbalismo etc.

Consideram-se os sofistas como os primeiros
professores’. Com eles, a educagdo deixa de ser
um empreendimento familiar ou uma atividade
regida pelo ambiente social cotidiano. A educa-
¢io sofistica ndo € tradicional: é consciente de si
mesma, persegue conscientemente um objetivo;
nio € espontinea, mas organizada; nfo é coletiva,
mas individual. O professor oferece os seus servi-
gos aos alunos, que sdo de certa forma seus clien-
tes. O aluno deve deixar a familia e pagar para fa-
zer os cursos. Em suma, o sofista tem uma clientela.

A educagio sofistica se distingue também da
educagio técnica tradicional. Efetivamente, nes-
ta o artesdo, o mestre de oficio e o professor sio
uma tnica pessoa. O artesio aprendeu com o seu
mestre um saber especializado, ¢ outro o apren-
derd com esse artesdo, por contato direto, por
imitagdo. Os sofistas ndo ensinam um saber espe-
cializado, mas uma cultura geral: como pensar,
como viver, como falar. Nio sdo artesios ou téc-
nicos especialistas, mas exclusivamente professo-
res. As fungdes de formacio e de trabalho, de
educagio e de produgio se separam pois com o
advento dos sofistas. Seu oficio é ensinar; nao en-
sinam um determinado conhecimento, mas um
conhecimento geral. Assim, valorizam o saber
tedrico, a cultura geral, as nogdes abstratas.

Diante da crise da tradigio, os sofistas pro-
pdem aos pais e aos jovens novos valores forma-
dores, que sdo respostas 4 pergunta do por que e
do como educar: o individualismo, o progresso,
a mobilidade social, a aprendizagem e o dominio
da palavra em piiblico, o intelectualismo, a espi-
ritualidade, a superioridade de uma cultura geral
sobre a cultura técnica e da cultura teérica sobre
a cultura cotidiana.

12. Inspiramo-nos aqui na interpretagéo de Moreau, 1961.




O Quadro 1.1 evidencia o que separa a edu-
cagio tradicional da educacio soffstica.

1.2.5 Sdcrates, o educador™

A maioria das grandes tradicoes culturais e
religiosas da humanidade comegaram com mes-
tres, homens santos, profetas, pregadores, sibios,
que traziam e ensinavam a discipulos um novo
saber, uma nova visio do mundo e do homem,
novas tdbuas da lei. Em resumo, essas grandes
tradigGes se iniciam sempre com um mestre que
possui um saber, saber que ele transmite aos ho-
mens ignorantes, que se tornam entio seus alu-
nos, seus discipulos. Jesus
veio assim ensinar uma
nova verdade.

Ora, a histéria intelec-
tual ocidental tem algo tini-
co; é a tinica tradigdo que se
inicia com um homem que
declara nfo saber nada e vi-
ve para aprender, e nio pa-
ra ensinar alguma coisa ou
transmitir conhecimentos. Es-
se homem é S6crates, o pri-
meiro mestre que ousou defender a sua prépria
ignorancia, introduzindo assim um novo tipo de
busca da verdade.

Para os gregos da época, Sécrates € uma espé-
cie de sofista. Entretanto, distingue-se deles de
varios modos. Primeiro, nio tem verdadeiramen-
te alunos, pois nunca dé ligdes. Ndo sabendo
nada, ndo transmite nada. Depois, quando fala

13. Sobre Sécrales, a literatura & imensa. Cf. Fraisse, 1972, que
apresenta textos escolhidos tirados das obras de Plato e de Xe-
nofonte. Cf. tb. Brun, 1973,
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com os jovens, nio pede saldrio. Além disso, os
sofistas sdo seus adversarios favoritos; ele os cri-
tica permanentemente, nio pelas costas, mas di-
ante deles, no intercAmbio dialégico. Enfim, nas
suas muitas discussdes, procura mais aprender do
que ensinar; inverte assim o préprio papel do so-
fista, tornando-se aluno dos seus alunos. Em
suma, como vemos, Socrates € um estranho pro-
fessor. E um dos rarissimos pensadores que vive
0 seu pensamento, isto €, faz com que sua vida
didria seja uma vida pensada, refletida, de acordo
com as suas certezas profundas. Sécrates nio teve
apenas ideias — o que estd ao alcance de qualquer
filésofo! — ele foi possuido pelas ideias, por aqui-
lo que ele mesmo chamava
de seu “deménio”, seu de-
sejo de aprender, de buscar
incessantemente a verdade.
Sécrates seguia assim o seu
ordculo, o famoso “Conhe-
ce-te a ti mesmo”.

Infelizmente, a vida de
Sécrates € pouco documen-
N . tada. S6 o conhecemos atra-

vés dos testemunhos dos seus

contemporaneos, particular-
mente Platdo e Xenofonte. Sabemos, gracas a es-
tes, que sua atividade preferida era passear nas
pragas piblicas e comecgar a discussio com toda
pessoa que o desejasse. Ele préprio nio escreveu
nada. E um filésofo sem obra escrita; sua obra se
confunde com a viva mas efémera palavra. Sécra-
tes € 0 homem do didlogo. Gostava especialmen-
te de falar com os jovens, ¢ também com os gran-
des mestres sofistas, os nobres, os soldados, os ci-
daddos comuns; em suma, com qualquer um.
Interessava-se pelo que as pessoas acreditavam
saber, pelas suas certezas, pelas suas crengas, pe-
las suas ideias, por seus conhecimentos.
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Para compreender S6crates, € necessério lem-
brar algumas nogdes relativas ao saber e i ig-

norancia. Certas pessoas nio podem aprender.
".Quem sdo elas? Primeiro, sio os “grandes sibi-

o0s”, que acreditam saber tudo. Essas pessoas nao
tém nenhuma necessidade de aprender, pois sa-
bem tudo. Essa &, grosso modo, a imagem veicu-
lada por Sécrates e principalmente por Platdo, a
respeito dos sofistas. Os sofistas se consideram
tio sibios que nao aprendem nada. Déo licoes,
professam seus iniimeros conhecimentos, forne-
cem incessantemente o saber, esquecendo que o
verdadeiro saber nao tem nada a ver com a erudi-
¢do. Alids, ha também a pessoa ignorante, mas
cuja ignorincia é tio profunda que ela ignora a si
mesma. Ela também nio sente a necessidade de
aprender, pois ignora a profundidade da prépria
ignorancia. £ o que se chama a dupla ignorancia.

Ora, Sécrates se opde tanto aos que sabem
quanto aos duplos ignorantes. E o homem que
ndo sabe nada; opde-se ao grande sibio. Além
disso, sabe que ndo sabe nada; opde-se assim
ao duplo ignorante. O que deseja Socrates, na
verdade? Do fundo da sua ignoréncia, ele quer
aprender, conhecer e compartilhar as certezas
sobre as quais os outros homens se apoiam para
viver. E pois para aprender que ele fala com seus
concidadios. Sécrates descobre que o saber e a
ignorancia nio sio duas realidades opostas, mas
que ambos se inserem num processo de desco-
berta da verdade. Um ser humano que soubesse
tudo seria um deus ou um louco; um ser huma-
no que nio soubesse nada seria um animal ou
um tolo. O homem verdadeiro se situa entre o
deus e o animal, entre o louco e o tolo. E cons-
ciente da sua prépria ignorancia, conhece os li-
mites do seu saber e procura, por conseguinte,
preenché-los pela aprendizagem.

A maiéutica

O método de Sécrates se chama maiéutica.
Trata-se de uma arte do didlogo {(ou dialética),
que consiste em discutir com o outro, deixi-lo
expressar as suas proprias ideias, fazendo-lhe, ao
mesmo tempo, perguntas sobre o sentido e a de-
finicio das nogbes que ele utiliza. Sécrates € o
primeiro a compreender a necessidade de definir
0s termos que usamos, a fim de chegar a um con-
senso. E o inventor da defini¢io. Discutindo, ele
perturba a quietude intelectual dos seus interlo-
cutores com suas perguntas e com a sua ironia
proverbial. Falando, ele forga os seus interlocu-
tores a se redefinirem; ele os desperta do sono in-
telectual no qual os mergulham os preconceitos
comuns e as evidéncias gratuitas. Diz que herdou
da sua mie, uma parteira, a arte de dar 4 luz o es-
pirito do outro, embora ele mesmo seja estéril e
nio dé nascimento a nenhuma ciéncia. Em suma,
Sécrates encarna o espirito por exceléncia, mas o
espirito critico despojado de dogmatismo e de ar-
rogincia. O discurso socrético é feito de pergun-
tas, de ironia, de gracejos, de paixdo e de humor.

Declarando-se ignorante, obriga os interlo-
cutores a precisar suas préprias ideias, levan-
do-os assim a descobrir progressivamente que
muitas delas nio se baseiam em nada de sélido.
Seus contemporineos comparam Sdcrates a um
“peixe-torpedo”. Quando se discute com ele,
suas perguntas habeis levam o interlocutor a des-
cobrir as suas proprias contradicbes, as suas pré-
prias deficiéncias. Assim, forga as pessoas a pen-
sar por si mesmas, e nio a repetir ideias prontas,
preconceitos, crengas tradicionais. O objetivo da
maiéutica & levar as pessoas a se servirem da sua
prépria razdo e a serem capazes de descobrir a
verdade por si mesmas. Na verdade, Sécrates
acredita que a verdade existe, que ela pode ser




objeto de uma verdadeira definigao (que ele cha-
mava de esséncia), e que todo homem pode des-
cobri-la em si, gragas 4 sua atividade intelectual.

Em muitos aspectos, Sécrates é uma figura
exemplar e simbélica do homem grego envolvido
com uma crise da sua cultura, das suas tradigoes.
Em Sécrates, podemos reconhecer o simbolo de
um homem que nio tem mais saberes tradicio-
nais, que confessa agora a sua propria ignorincia
e empreende a descoberta de um novo tipo de
verdade, fundada no didlogo racional. Quando
as tradi¢bes desabam, quando o passado cessa de
orientar o presente, € necessario proceder a uma
nova busca da verdade. No fundo, o que Sécrates
propde com o seu préprio exemplo de vida é um
novo modo de cultura. Ele é esse modelo em ato.
Esse novo modelo nio repousa mais sobre tradi-
¢bes, mas sobre a discussdo razoavel. Sécrates se
opde também 2 erudigio dos sofistas, que se acham
grandes sdbios; enfatiza a busca da verdade mais
do que a erudigdo. Enfim, opde-se aos preconcei-
tos do senso comum, as férmulas vazias, as pala-
vras imprecisas do cotidiano, as falsas ideias. Para
Sécrates, aprender é tornar-se melhor. Enquanto
consideramos hoje como finalidade do conheci-
mento o dominio e o controle utilitirio dos fené-
menos naturais, filésofos como Sécrates tém co-
mo objetivo do conhecimento o desenvolvimen-
to moral do ser humano.

Na histdria da educagio, a contribuigdo de
Sécrates consiste em introduzir a ideia de que a
educagio ndo é um processo de transmissdo de
alguma coisa, nem um processo de imposigao de
um contetido ou de uma norma, mas é um pro-
cesso de formagdo no interior do qual o aprendiz
€ chamado a assumir e a legitimar o seu préprio
pensamento, suas convicghes e suas orientacoes
de vida, com ajuda da sua razio. Numa perspecti-
va socritica, a educagio remete 3 ideia de uma
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discussio sem violéncia, durante a qual os inter-
locutores procuram expor seus pontos de vista
respectivos, com a ajuda de argumentos funda-
dos em razdes capazes de suscitar a adesdo dos

 participantes. Essa ideia significa que o processo

educativo ndo pode se limitar a impor ao aprendiz
um ponto de vista que lhe é exterior, um modo de
viver, pensar ou agir ao qual ele deveria subme-
ter-se sem discussdo. A educacio socritica com-
porta a ideia de um processo de aprendizagem
concreto, através do qual o aprendiz forja o seu
proprio pensamento, constréi e fundamenta as
suas proprias conviccdes por meio de interagoes
verbais com o educador. O saber nio é despejado
pelo mesire no espirito do aluno; é, como se diz
hoje, construido e validado pela atividade cogniti-
va e verbal do aluno. Nesse sentido, o importante
aqui ndo sdo o poder, a riqueza, a beleza ou a for-
¢a das pessoas, mas suas ideias, suas convicgdes,
seu empenho moral e sua vontade de aprender.

Para Sécrates e também para os sofistas, a
discussdo com o outro nio é apenas um meio
educativo; ela é ao mesmo tempo o meio pelo
qual se produz a prépria educacio e a finalidade
da formacio, que & possivel reconhecer pela aqui-
sigio de uma “competéncia discursiva”. Ser edu-
cado é, para os sofistas, “saber falar”, “saber ar-
gumentar” em piblico segundo as regras prag-
miticas da retérica, ou segundo Sécrates, saber
desenvolver uma argumentacio l6gica para legi-
timar as assertivas. Assim, compreende-se que 0s
filésofos gregos nio tenham desenvolvido verda-
deiramente uma pedagogia da infincia, pois a
verdadeira educacio sé comega, para eles, quan-
do as pessoas sio capazes de falar e pensar de ma-
neira auténoma.

Na origem da tradigio ocidental, gracas aos
sofistas e a Sécrates, a atividade educativa foi defi-
nida como uma atividade discursiva, de interagées
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verbais, em que se aplicam esse saber-falar e esse
saber-pensar que os gregos chamavam logos. Va-
mos lembrar que esse termo pode ser traduzido

g pelas nogdes de medida, discurso, palavra, cién-

cia, pensamento e racionalidade.

1.2.6 Platao

Quando jovem, Platio é discipulo de Sécra-
tes. Socrates é condenado 3 morte em 399 a.C.
por razdes principalmente politicas. E acusado
de corromper a juventude e desprezar a religido,
mas ¢ principalmente denunciado
pelo seu comportamento ambiguo
quando do reino dos trinta tiranos e
quando da volta da democracia. E
condenado a deixar Atenas ou a sui-
cidar-se bebendo um veneno vege-
tal, a cicuta. Sécrates ndo quer dei-
xar Atenas, pois sua partida daria
razio aqueles que o acusam; esco-
lhe pois beber a cicuta.

A morte de Sécrates € para Pla-

ta0 um acontecimento maior na me- Platio

dida em que representa o fracasso,

nio da prépria mensagem socritica, mas do seu
método, da sua educagio. Para que, como fez S6-
crates, fazer apelo 2 razdo dos outros, se estes
matam e cometem violéncia? Assim, pensa Pla-
tAo, ¢ preciso ir muito mais longe do que Sécra-
tes, é preciso superar a simples discussdo e pro-
por uma educagio mais poderosa, capaz de trans-
formar os homens em profundidade, e nao ape-
nas os seus discursos.

Para Platio, a educacgio verdadeira ~ que ndo
¢ nada mais do que a prépria filosofia — é clara-
mente um substituto para a politica. Diante de
uma situagiio politica dominada pela violéncia,
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pelas contradigdes, pela auséncia de saida, Platdo
vé& na educacdo um meio de superar a crise politi-
ca. A educacio se torna para Platdo, exatamente
como para Rousseau vinte e dois séculos depois,
um meio — a0 mesmo tempo — para sair da hist6-
ria humana e para refazé-la. Platio & pois um uto-
pista: gragas a uma nova educagio, ele quer refa-
zer o mundo.

Todas as utopias sao fundadas sobre a educa-
cio; seu objetivo sendo refazer completamente o
homem, elas querem forma-lo desde a infancia,
quando ele é novo e virgem. Para os utopistas, a
crianga € o caminho do homem no-
- vo; € o futuro do homem.

No plano politico, Platdo &, an-
tes, um reaciondrio se comparado
aos sofistas. Acredita nas leis natu-
rais. Defende, como bom aristocra-
ta, que alguns homens sio superio-
res a outros por natureza. As hierar-
quias sociais refletem, para ele, di-
visbes naturais entre os homens. Pa-
ra Platdo, as leis sociais ditadas pe-
las autoridades eleitas testemunham

que a sociedade é mal feita. Segundo
ele, uma sociedade cujos membros sdo educados
pode dispensar as leis; a multiplicagdo das leis,
que acarreta um aumento da vigildncia e da coer-
¢io, expressa o fracasso da educagio. O ser hu-
mano mal educado tem sempre necessidade de
um senhor, de um vigilante, pois nio € o seu pré-
prio senhor; é escravo das suas paixdes e da sua
ignorancia; nio possui a virtude suprema que os
gregos chamavam de “autarquia”, e que corres-
ponde 2 autonomia ¢ a0 dominio de si.

Na sua obra maior, A repiiblica, Platio pro-
pée a sua concepcio da educagdo. Essa obra
constitui sem divida alguma um dpice do pensa-




mento ocidental. Trata-se de uma “obra aberta”
(ECO, 1965), isto é, de uma obra cujos significa-
dos s3o multiplos e suscetiveis de interpretagGes
diversas. Assim, cada época da histéria redesco-
bre Platdo e encontra nele ideias novas. Nessa
obra, a concepgio educativa de Platio se expres-
sa ¢ se condensa no célebre mito da caverna, em
que ele expde a sua prépria filosofia sob forma
simbélica. Vamos analisar depois, brevemente,
essa alegoria. Antes, € preciso lembrar certos ele-
mentos da sua filosofia.

A filosofia como metafisica

A grandeza de Platio e o interesse que ele
desperta nio residem nas suas opinides politicas.
Residem no seu pensamento filoséfico, que langa

as bases daquilo que se chama metaffsica, isto é,a

busca de um conhecimento absoluto, referente a
um tipo de ser que escapa positivamente ao tem-
po, ac movimento, 4 matéria, em suma, a busca
de um ser eterno, imével, puramente intelectual.
O conhecimento verdadeiro, segundo Platio, é
voltado para o absoluto, para o divino. O sabio
auténtico efetua uma busca puramente intelectu-
al e espiritual. A ciéncia platdnica é essencial-
mente contemplativa: saber é contemplar com os
olhos do espirito as coisas que os olhos humanos
sdo incapazes de ver.

Platio chama esse tipo de coisas de Ideias, ou
segundo outras traduges possiveis do termo gre-
go Eidos, Modelos, Formas ou Esséncias. Para
ele, o mundo em que vivemos, assim como todas
as coisas que nos cercam ~ inclusive o nosso cor-
po — sdo apenas pélidos reflexos das Ideias. Nos-
so mundo ¢ menos real que as Ideias, que repre-
sentam para Platdo o real absoluto (exatamente
como Deus representa o real absoluto para os
cristios). A filosofia de Platio ¢ pois regida, em
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sua base, por um dualismo fundamental. O Qua-
dro 1.2 apresenta algumas das principais oposi-
¢bes em torno das quais gravita o pensamento

platénico,

O verdadeiro conhecimento deve partir do
mundo material para elevar-se até as Ideias, até
as realidades espirituais. Conhecer, para Platio, é
aprender a separar o espirito das realidades ma-
teriais, para elevi-lo pouco a pouco até a con-
templagdo puramente intelectual das Ideias, Pla-
tdo diz: “filosofar é aprender a morrer”, isto ¢,
aprender a deixar, pelo pensamento, o mundo

das aparéncias materiais para ter acesso 20 mun-
do das Ideias.

Platdo introduz a dimensdo da transcendén-
cia na filosofia ocidental: pensar, é necessaria-
mente ser atraido por e para uma realidade espi-
ritual. O objeto do pensamento nio sdo as coisas,
a matéria, os fendmenos que nos cercam; tra-
ta-se, ao contririo, de um horizonte que chama
sem cessar 0 pensamento humano para elevar-se
até essa realidade espiritual. Nesse sentido, para
Platdo, o pensamento humano é habitado por um
profundo desejo de c\hegar ao mundo das Ideias.

P

O dualismo do pensamento platdnico

O mundo humano, social, © mundo das Ideias, dos

cultural Modelos
Material Intelectual
Temporal Eterno

Mutavel, histérico Imével, imutavel

Fundado nas aparéncias Fundado nas realidades ou

esséncias
Relativo Absoluto

Ora verdadeiro, ora falso Sempre verdadeiro

Corruptivel Incorruptivel
Imperfeito Perfeito
Natural e humano Divino
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Esse desejo, eros, em grego, é um preambulo
a0 conhecimento. Conhecer nio é pois uma ope-
racio estritamente intelectual; trata-se também

" de um processo que pde em jogo o desejo, o

amor, o apelo. Mais ainda, o conhecimento re-
presenta para Platio a maneira superior ¢ auten-
ticamente humana de existir. Nesse espirito, co-
nhecer empenha toda a nossa existéncia. A filo-
sofia verdadeira nio tem nada a ver com o acfi-
mulo de conhecimentos; trata-se, ao contrério,
de uma experiéncia espiritual e passional que
empenha toda uma vida.

A educacio segundo Platao

Na Repriblica, Platio dedica uma grande par-
te da sua obra a descrever exaustivamente urn sis-
tema de educagio utépico. Para ele, o ser huma-
no é composto, assim como a sociedade, de trés
partes: o ventre, fonte das paixdes e necessidades
primdrias; o coragio, na origem da coragem; € a
razio, que mostra a presenga de uma alma inteligf-
vel. No mesmo sentido, Platdo concebe que a so-
ciedade ideal estd baseada em trés classes: os cam-
poneses e operarios {0 ventre), os guardibes (o
coragio) e os reis filésofos (a razdo). A finalidade
da educacio, segundo Platio, é favorecer o triun-
fo do pensamento racional sobre as paixoes, so-
bre o corpo. Q que Platio propde € uma pedago-
gia fundada sobre um longo processo de aprendi-
zagem, compreendendo uma sequéncia de ruptu-
ras e de passagens entre diferentes graus do co-
nhecimento. Esse processo comega na infincia e
prossegue até a idade adulta (por volta dos 45
anos). Platio é o primeiro pensador ocidental a
conceber assim um processo global de formagao
comportando limiares e trajetérias diferentes se-
gundo os individuos. Sua educacio se baseia em

uma ideologia “meritocritica”. Todas as crian-
¢as, sem distingdo (ricas ou pobres, meninos ou
meninas), sdo submetidas 2 mesma formagio. $6
no decorrer do longo processo de formagio é
que as criangas, progressivamente, diferenciam-
se gracas a seus méritos naturais, algumas tornan-
do-se camponeses, outras guardibes, € uma mi-
noria fil6sofos. '

No livro VII da Repiiblica, Platdo enuncia o
seu célebre mito da caverna, que condensa, como
ja dissemos, toda a sua concepgio de educacio e
também a sua filosofia. O Quadro 1.3 é uma in-
terpretagio desse mito.

Observando esse quadro, podemos constatar
que a educagao € um processo de libertagio das
opinides e do conhecimento sensorial (a crianga
conhece o mundo principalmente gragas aos seus
sentidos), processo que conduz progressivamen-
te o espirito para o reconhecimento da Verdade,
isto ¢, das Ideias. Platdo parte do principio que,
desde o nascimento, a alma humana tem em si o
conhecimento. Conhecer é “relembrar-se”. E a
célebre teoria da reminiscéncia. A alma humana,
na sua vida anterior, contemplou as verdades e as
conserva em si. Entretanto, porque a alma estd
doravante encarnada em um mundo material,
tem de aprender a separar o seu espirito das apa-
réncias. A educagio é concebida aqui como um
longo processo através do qual o ser humano
atravessa experiéncias de aprendizagem a partir
das quais descobre a cada vez novas maneiras de
encarar a realidade.

O mito da caverna mostra que a aprendiza-
gem ¢ um processo longo e dificil. Platdo propée
definitivamente uma pedagogia do esforco, base-
ada em uma concepcio “meritocritica” do po-
der. Essa pedagogia leva o individuo a ultrapas-




sar as “aparéncias” através de experiéncias mui-
tas vezes dolorosas. As sombras, o fogo, a luz do
dia e finalmente o sol representam etapas no ca-
minho da aprendizagem, durante as quais o pri-
sioneiro deve quebrar as cadeias da experiéncia
sensorial dificil, quebra que simboliza uma rup-
tura com os seus conhecimentos anteriores. Apren-
der, ndo é somente assimilar conhecimentos no-
vos, € também reavaliar os antigos e principal-
mente mudar a si mesmo. Para Platdo, a educa-
¢do ¢ assimilada ao préprio processo dialético,
isto €, ao procedimento cientifico ou filoséfico
como processo de formagio e de elevaciio do ser
humano até o conhecimento cientifico, no senti-
do antigo do termo. Conhecer ¢ aprender sdo as
duas faces de um mesmo processo de libertacio
que leva 2 sabedoria.
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Um modelo cognitivo da educacio

Em uma &tica platdnica, o “saber-falar” dos
sofistas ¢ o “saber-argumentar” de Sécrates ndo
bastam mais. O discurso humano deve se fundar
sobre principios que recorrem ndo s6 2 inteligén-
cia da linguagem (retérica ou racional), mas tam-
bém ao conhecimento dos fenémenos objetivos,
isto ¢, independentes dos interlocutores: sio jus-
tamente as Ideias.

Em educacio, isso significa que o educador
pode doravante referir-se, no seu ensino, a um
saber objetivo independente dele e do aprendiz:
0 “saber-educar” s6 tem sentido em funcdo desse
saber objetivo que ¢ fundado, para Platio, sobre
a ciéncia das Ideias. Em educacio, como diz Aris-
tételes, € o sdbio que deve falar primeiro, porque
fazer aprender & fazer conhecer e conhecer & co-

R N SRS Quadro 1.3 .~

O mito da caverna e seus elementos

O mundo sensivel {humano e natural)

O mundo intel\ig:’vel (os principios cientificos e as
ldeias puras)

pas que se encontram | fundo.

Os elementos e as eta- | As sombras no muro do | Os objetos e os homens | Os objetos do mundo O sol.
refletidos pelas som-

natural, a luz do dia.

do rnito.

As opiniGes, as cren-
¢as, 0s preconceitos, os
saberes do senso co-
mum.

no mito da caverna. bras.
Os quatro graus do co- | Gray 1 Grau 2
nhecimento aos quais O conhecirnento

correspondem as etapas j sensorfal.

Grau 3

O conhecimento cientifi-
co: a matematica, a fisi-
ca, a musica.

Grau 4

A verdade e o conheci-
mento puramente inte-
lectual: a filosofia.

A natureza dos objetos
sobre os quais se refere
o conhecimento.

As aparéncias, os feno-
menos sem consistén-
cia. Esses fendmenos
variam sempre,

Os objetos materlais.

Os fendmenos cientifi-
cos: as leis, 0§ principi-
0S, as causas.

As |deias, o divino.
Esses fenémenos ndo
variam.

A causa dos fendmenos.

O grau 2 & a causa do
grau 1.

Ograu4 & a causa do
grau 3.

A natureza da aprendi-
Zagem.

O esforgo e a do.r

O esforgo e a dor.

Q esfofg:o e ador.

nhecer as causas primeiras dos fendmenos, e é
essa a prerrogativa do sdbio. De Sécrates a Aris-

t6teles, passando por Platdo, a atividade educati-
- va deixa progressivamente de corresponder a um

estrito modelo de comunicagio e de interacdes
verbais entre os educadores e os educados, para
tornar-se um modelo cognitivo de aprendiza-
gem. A énfase ndo se faz mais sobre a discussao
ou o didlogo, mas sobre o conhecimento; nio se
faz mais sobre a rela¢do verbal entre o educador e
o educado, mas sobre a relagio do educador e do
educado com um saber objetivo, consistente, uni-
versal, independente deles mesmos e de suas opi-
nides varidveis.

Grosso modo, € esse 0 modelo cognitive que.
serve de fundamento ao que se chamaria mais
tarde educagéo cldssica e humanista, que assimila
o processo de formagio a um processo de conhe-
cimento referente a saberes independentes do su-
jeito, saberes que este deve assimilar e interiori-
zar por aprendizagem. Os mestre nio fala em seu
préprio nome, mas em nome de um conhecimen-
to independente da sua subjetividade e de um co-
nhecimento do qual ele é, o representante com-
petente junto ao aluno'. E pois a partir de Platao
que foi determinado o modelo canénico da rela-
¢ao educativa, como ilustra a Figura 1.1.

Segundo esse modelo, a relacio entre o edu-
cador ¢ 0 educado é mediatizada por um terceiro
termo: o saber. Para Platio, esse saber — o conhe-
cimento dos Modelos absolutos — ¢ a filosofia, o
conhecimento intelectual das realidades intelec-
tuais. Platdo acreditava que a filosofia podia re-

14. Vamos sublinhar que, ao usar as nogdes de sujeito e de sub-
jetividade, empregamos, para os fins da nossa prépria argumen-
tag&o, conceitos qgue eram desconhecidos na Antiguidade.
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solver a crise da cultura. Efetivamente, acredita-
va que toda a agitagio, a incerteza, a inseguranca

provocadas pelas numerosas mudangas que atin-

giam a sociedade grega podiam ser superadas
gragas ao conhecimento filoséfico e a educacio.

Assim, Platio propde ao pensamento ociden-
tal novos modelos de inteligibilidade para a cul-
tura, modelos fundados na ciéncia e na racionali-
dade. Entretanto, pode-se perguntar, como mui-
tos outros intérpretes do platonismo, se 0os mode-
los platénicos ndo sdo excessivamente absolutos,
excessivamente exigentes para adaptar-se A pre-
cariedade da condicio humana. A cultura, essa
realidade precéria e temporal, plural e cambian-
te, poderia verdadeiramente assemethar-se a es-
sas realidades absolutas propostas por Platio?
Como conceber a educagio da crianga, do ado-
lescente e do adulto inspirando-se em modelos
soberanos, mas tao rigidos, abstratos, absolutos?
Podem as Ideias verdadeiramente corresponder a
modelos humanos pragmaticos que, estes, estio
submetidos 4 contingéncia, 3 morte e A histéria?
Entre uma cultura sem modelos e uma cultura
fundada sobre modelos excessivamente absolu-
tos, existem outros caminhos? Veremos, nos ca-
pitulos seguintes, como as épocas posteriores
procurario responder, a seu modo, a essas ques-
toes cruciais para a educacio.

“Educado .

I _Educador
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Conclusio

Diante de uma crise da sua cultura, os gregos da Antiguidade
instauraram um novo modelo de cultura e de formagio, centrado
no racionalismo ¢ no humanismo. Esse modelo é contemporineo
de um novo regime politico, a democracia, que faz da discussio o
cerne do poder politico. Através da democracia e da crise da cultu-
ra, os gregos descobriram o pluralismo e o relativismo; as velhas
tradiges, as autoridades estabelecidas e até os deuses foram questio-
nados. Tornou-se pois necessirio para eles inventar e procurar no-
vas maneiras de viver, pensar e agir. Os gregos multiplicaram as
buscas nesse sentido, e procederam a diversas experiéncias destina-
das a renovar a cultura tradicional, em um nova sociedade urbana,
efervescente e aberta,

Foi nesse contexto de mudangas que os sofistas, Sécrates, Pla-
ti0 e muitos outros propuseram novas educagoes. Os sofistas insis-
tiram na aprendizagem da palavra piblica e do discurso retérico ca-
paz de convencer um auditério de cidaddos. Também formularam
novas regras de formagio, introduzindo a ideia de cultura geral e le-
trada. Enfim, foram os primeiros professores, os primeiros a ter
como oficio principal o ensino, sendo remunerados. Socrates, por
sua vez, mesmo pertencendo i soffstica, distinguiu-se dos grandes
sofistas enfatizando a busca da verdade (mais do que a busca da uti-
lidade e da eficiéncia) e o discurso racional. Platdo propés uma edu-
cacio filoséfica, isto &, um longo processo de aprendizagem em que
o espirito humano se purifica progressivamente do dominio do cor-

po, do mundo sensivel, para elevar-se até a contemplagio das Ideias,

essas realidades eternas, imutéveis, abstratas, e que sio a fonte de
todo sentido no mundo.

S4o as ideias dos pensadores gregos da Antiguidade que forma-
rao posteriormente o cora¢do da grande cultura cldssica. Essa cultu-
ra é simultaneamente dominada pela concepcio letrada e erudita
dos sofistas ¢ pela concepcio intelectualista ¢ filoséfica de Platdo e
dos seus sucessores. Essas ideias — racionalismo, humanismo, equili-
brio, sentido da medida, espirito critico etc. — constituem, evidente-
mente, ideais educativos, pois na Antiguidade a educacio foi essenci-
almente privilégio de uma elite. Além disso, a reflexdo educativa
dos filésofos e dos sofistas nunca foi verdadeiramente confrontada
com o problema muito concreto de instruir criangas em uma classe.

Eles ignoravam o que fosse um sistema escolar, uma escola, a peda-
gogia infantil. Por conseguinte, sua reflexio se orientou mais para o
estudo dos grandes principios basicos da educagdo. Essa reflexio se
dirigia a homens ja formados, homens que, na verdade, deviam ser
transformados gragas A palavra, 4 discussio, ao exemplo, 3 reflexio
e a persuasdo. Nesse sentido, pode-se dizer que os pensadores gre-
gos antigos criaram principalmente a reflexio sobre os fundamen-
tos da educagio, enquanto a reflexio sobre os problemas relativos 2
escola, 4 instrucdo e & pedagogia viria mais tarde na hist6ria, como
descobriremos nos capitulos seguintes.

Questoes

1} Como a oposigdo entre “sociedade fechada” e “sociedade aberta”
proposta por Karl Popper permite compreender a originalidade da
cultura grega antiga? Situe a sua contribuigéo para a histdria humana.

2} Por que o racionalismo e o humanismo podem ser considerados como
respostas a crise da cultura vivida pelos gregos antigos?

3) Qual & o papel do educador em uma perspectiva socratica?

4} Referindo-se & alegoria da caverna, explique e comente brevemente o
tipo de educagéo preconizado por Platéo.

5) Mostre a relaggo existente entre o método de ensino de Sécrates e o
objetivo educativo que ele persegue.

6) Os sofistas so os primeiros professores, isto &, as primeiras pessoas
que tém por oficio ou fungéo ensinar. Esse novo oficio que eles
praticam se opde tanto 4 educagio tradicional quanto a educagéo
técnica dos antigos artesaos? Expligue.

7) Compare o método educativo de Sdcrates e a atividade educativa dos
sofistas.

8) Referindo-se a alguns personagens estudados neste primeiro capitulo
{os sofistas, Sdcrates, Platdo), mostre como um dos valores basicos
da tradig&o educativa ocidental é o racionalismo.

9) A histdria educativa ocidental se baseia sobre uma concepgéo
humanista da educacgio. Explique.

10) Partindo das ideias e do ensino de Sécrates, expligue por que este
era um racionalista.

11) Segundo as teses propostas neste capitulo, a ideia de crise da
cultura se aplica tanto a nossa época quanio ao mundo grego antigo.
Explique.
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Clermont Gauthier

Resumo

O nascimento da escola na |[dade Média

Diz-se que a escola nasceu na Idade Média, sob o impulso da Igreja
(DURKHEIM, 1969). A escola se inscreve no prolongamento de um
movimento que comega com os gregos ¢ prossegue sob o Império Romano.
A educacio romana, formacio rudimentar e utilitdria associada a uma
pratica de campesinato, enriquece-se com as contribuigdes culturais dos
paises conquistados: a cultura grega é integrada a ela. Alids, o movimento
cristdo se estende como uma for¢a de unificagio politica, cultural e moral.
A Igreja tem como missdo ensinar as bases, permitindo aos cristios terem
acesso ao conhecimento dos textos sagrados. Assim, a Igreja é levada a
recuperar o espaco escolar existente e a redefinir a educagio. Os saberes
heterogéneos, transmitidos tradicionalmente em diversos lugares, sdo
substituidos por ela pela “escola”, a partir de entdo definida como o lugar
em que diferentes mestres perseguem um mesmo objetivo de conhecimento
devotado 4 moralidade e A conversdo ao cristianismo. A educagio se unifica
em torno de algumas propostas basicas; a escola nasce em virtude dos
caracteres que a definem: concentracio, organizagio e projeto moral
comum. Essa época é seguida pelo periodo carolingio, caracterizado pelo
reino de Carlos Magno, e depois pelo dltimo periodo medieval, a
escoldstica, marcada por um formalismo extremo.

Se a educacgio chega assim & organiza¢io da escola, entretanto ainda
ndo se trata de pedagogia. Exceto pela concentragio da agio educativa
que o cristianismo opera e pela natureza do material utilizado, o ensino
permanece tradicional: ndmero pouco elevado de alunos, mesmos
conteiidos, mesma visdo da aprendizagem, mesma formagio dos mestres
no préprio trabalho. Serd preciso esperar ainda muito tempo para que se
opere a revolucdo pedagdgica.
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Introducao um pais isolado das influéncias exteriores, cada individuo incorpo-
ra e reproduz, mais ou menos conscientemente, a tradi¢io que ¢ a
sua e que acaba entendendo como a inica maneira de fazer, de viver
e de pensar: é uma caracterfstica das sociedades tradicionais. Mas o
contririo acontece nas regides em que as culturas s¢ mesclam. Con-
frontados com o pluralismo, os gregos t8m pois de enfrentar um
choque cultural que os leva a questionar as suas tradigbes, os seus
usos e costumes. Se hé virias maneiras de governar, qual é a melhor?,
pergunta Aristételes, que compara as constitui¢ées de diversas cida-
des gregas, a fim de encontrar a que é mais apropriada. Se hi virias
formas de educagio, qual é a melhor? Os gregos desenvolvem pois
uma abordagem racional da vida. Criticos da tradigio distanciam-se
dela, desconfiam das aparéncias, dos sentidos e propéem uma nova
forma de cultura, um novo ideal de homem educado, no qual os ro-
manos se inspiram posteriormente.

Neste capitulo, vamos percorrer, com rapidez vertiginosa, va-
rios séculos de histéria, cerca de um milénio e meio. Estudaremos
brevemente o périodo da Antiguidade Romana, ¢ depois mais parti-
cularmente a época do Império, no tempo de Jesus, chegando depois
a essa longa passagem que é a Idade Média (do século V ao XV). £
evidente que, em tio longo periodo, desenrolou-se um nimero in-
calculdvel de acontecimentos politicos, econémicos e culturais.
Muitos fatos significativos referentes a educagio ocorreram. Para
alimentar o nosso propésito, vamos pois lembrar um conjunto de
fatos que nos ajudario a melhor apreender o contexto da época,
mas que serdo subordinados a algumas ideias-mestras. Estas nos pa-
recem essenciais e vamos desenvolvé-las.

J4 que é impossivel estudar tudo e conhecer tudo, foi preciso fa-
zer escolhas. Primeiro, decidimos insistir nas relagoes estreitas que a
Igreja mantém naturalmente com a escola, e que sio um fator im-
portante de perpetuagio da civilizagio. Também escolhemos enfa-
tizar uma ideia proposta por Durkheim (1969) na sua magnifica
obra L’évolution pédagogique en France, na qual ele afirma que a es-
cola aparece na Idade Média. Essa é uma hipétese interessante, pois
em nossos dias, quando vemos escolas por toda a parte, somos leva-
dos a pensar que elas sempre estiveram ali, que sio tio velhas quan-
to as estrelas. Por mais longe que vio nossas lembrangas, sejamos
nds da cidade ou do campo, revemos escolas. Entretanto, estas nio
existiram desde sempre; sdo criagbes humanas que apareceram em
algum lugar, em certo perfodo da histéria, em determinado contex-

Assim, os gregos sdo grandes educadores, espléndidos professo-
res, mas, segundo Durkheim (1969), ndo criam a escola. Efetiva-
mente, ¢ possivel ensinar na auséncia da escola, pelo menos no sen-
tido em que Durkheim a define; é o que eles fazem. Como veremos,
para nascer a escola precisava de um conjunto de condicées que o
cristianismo era talvez o Ginico a poder lhe dar. Depois de um curto
sobrevoo da época romana, veremos que na Idade Média, e sob a
influéncia do cristianismo, um novo modelo de homem educado
aparece, uma nova visio do mundo emerge, visio que provoca a
criagdo de uma instituicio cultural nova, a escola.

to. Vamos entio perguntar, neste capitulo: “O que é a escola? De 2.1 Depois da unificagdo dos gregos e dem entre si esse império e ndo tardam a se com-
onde vem ela?” dos romanos, o cristianismo também bater. Com Alexandre, a cidade ndo é mais o fa-
opera uma sintese tor de unidade (MARROU, 1948a: 15). H4 ago-

Vimos, no capitulo precedente, que os gregos sio confrontados . : ‘. .
? P P x gres ra um “espirito grego”, uma espécie de ideal de

com o pluralismo. Situada nas margens do Mediterraneo, a Grécia 2.1.1 Roma constréi sobre a heranca humanidade, de espirito culto (poetas, pensado-
. . . ~ ] . 3

{ou antets, as cidades greg,as) é uma} encruzilhada onde se detém os grega e se torna u.n:} pocjeroso res, artistas, letrados); uma maneira de ser que

estrangeiros durante periodos mais ou menos longos. Os gregos, instrumento de unificagéo

, . . 2 ’ se propaga e vai além das fronteiras da cidade,
também grandes viajantes, descobrem nas regides vizinhas diferen-

| tes maneiras de compreender o mundo, de organizar a polis (cidade) Em 323 .C,, Alexandre o Grande, impera-  maneira de ser que une todos os gregos, imi-
3 . . ’ ’ dor e aluno de Aristételes, morre. O império de  grantes e barbaros helenizados.
de educar a juventude, de vestir-se, de comer, de honrar os deuses, de . . ; .
. Alexandre, que se estende pela Asia Menor, A partir de entdo, o que faz a unidade
relacionar-se com os mortos etc. . A )
pelo Egito, pela Mesopotdmia, para além do desse mundo grego? [...] Menos do que
Em contato com tantas diferengas, tantas maneiras de fazer e de Golfo Pérsico até os indus a 4.000km da Grécia, nunca, é o sangue; Isécrates ji sugerira

viver, s6 podem ser levados a refletir sobre a prépria existéncia. Em comega entdo a fragmentar-se. Os generais divi- esse fato, mas isso ainda é mais verdadei-




ro na época helenistica, quando o hele-
nismo incorpora e assimila tantos ele-
mentos de origem estrangeira; irania-
nos, semitas, egipcios. Também nio € a
unidade politica, que ndo sobreviveu
morte de Alexandre: s6 pode ser o fato
de que cultivar um mesmo ideal, o mes-
mo pensamento quanto a finalidade es-
sencial do homem e os meios de atin-
gi-la, em uma palavra a comunidade de
civilizacdo, ou melhor, de cultura (MAR-
ROU, 1948a: 152),

Pouco depois da morte de Alexandre, no sé-
culo IIT a.C., 2 conquista romana se inicia (282 a
146 a.C.) ¢, em 146 a.C., a Grécia se torna uma
provincia romana. Essa fase de expansdo de Ro-
ma, dita perfodo da Reptiblica, j4 tinha comeca-
do antes (desde 509 a.C.), continuando até 27

a.C., na Jtdlia primeiro e depois nas cidades gre- -

gas da Sicilia (260 2.C.), na Africa do Norte (Car-
tago, em 146 a.C., ), na Grécia (168 a.C.), na Ga-
lia (122 a.C.), na Palestina (63 a.C.) em resumo,
em todo o contorno da bacia mediterrinea, De-
pois, em 48 a.C., Julio César, general dos exérci-
tos, que acaba de derrotar Vercingetérix na Ga-
lia, opde-se a Pompeu (que anteriormente con-
quistara a Asia Menor, a Siria e a Palestina) e o
derrota em um combate em Farsdlia. César volta
a Roma ¢ se impde como ditador. Posteriormen-
te, € assassinado, e seu filho Augusto toma o po-
der e instala, em 27 a.C., o sistema imperial que
durou séculos depois dele. E o nascimento de um
novo império: o Império Romano. Esse lorigo
periodo (27 a.C. 2476 apr. a.C.), é marcado pelo
apogeu de Roma no I e Il séculos; esse perfodo ¢
também aquele em que aparece um personagem
que marcari grandemente a histéria: Jesus. Vol-
tarermnos a ess¢ ponto.

E importante notar que, do mesmo modo
que a Grécia tem um papel unificador, Roma
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também o tem; existe também um “espirito ro-
mano” que vai além do quadro estreito da cidade
e s¢ expressa de vdrias maneiras. Como vimos,
no plano militar, Roma conquista a Bacia Medi-
terrdnea, e até mesmo uma parte do Oriente Mé-
dio. Instaura-se entdo uma paz romana de 250
anos, que permite ao Império conhecer uma fase
de prosperidade econdmica e de crescimento de-
mografico importante. Esse longo periodo de re-
lativa tranquilidade permite aos romanos assimi-
lar, unificar e organizar progressivamente os ter-
ritérios conquistados segundo um modelo co-
mum, o modelo romano.

Os romanos funcionam segundo a ideia de
que o Estado é uma autoridade que transcende os
individuos. Nesse sentido, o Estado é fundado
sobre a justiga, isto €, o direito. Os romanos cri-
am um c6digo, um sistema de leis que se aplica a
todos e por toda a parte no Império’. Sob o
Império, instaura-se também uma mesma admi-
nistragio. Principalmente com Diocleciano, todo
o Império, sem excegio, fica obrigado a pagar o
imposto sobre bens iméveis; uma mesma moeda
com a efigie dos imperadores ¢ utilizada. Os ro-
manos consideram, além disso, que a organiza-
¢éo da cidade é o melhor instrumento de civiliza-
cdo (BARROW, 1962: 112). Assim, encontra-se
por toda a parte o mesmo tipo de cidade romana:
mesmo plano, compreendendo, como em Roma,
aquedutos, arcos de triunfo, termas, anfiteatros
etc. Uma imensa rede vidria permite o comércio,
o deslocamento rdpido dos exércitos e a comuni-
cacgio entre as regides do Império, Uma mesma
lingua, o latim, acaba substituindo o grego como

1. Note-se que o Cddigo Civil da Provincia de Quebec & baseado
no Cédigo de Napoledo que, por sua vez, se fundamenta sobre o
Cédigo Romano de Justinianc.
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lingua diplomaitica, e torna-se a lingua do Impé-
rio a partir do século IV,

Acrescente-se que 0s romanos garantem uma

" espécie de unidade respeitando as tradigées dos

povos conquistados, dando-lhes a0 mesmo tem-
po a possibilidade de servir ao Estado. Na verda-
de, os romanos nio procuram unificar os paises
conquistados negando as suas diferengas. Ao con-
trdrio, deixam ésses povos praticarem a sua reli-
gido e seus rituais  vontade. Isso tem a sua im-
porténcia, pois o Império reagrupa mais de vinte
povos com religides, costumes e habitos muito
diferentes. Roma tem a ideia genial de oferecer
aos povos conquistados a possibilidade de parti-
cipar da sua grandeza, tornando-se cidadios ro-
manos. A outorga da cidadania nio tira dos indi-
viduos e das comunidades locais a sua liberdade,
em nenhuma hipétese. A cidadania oferece-lhes a
possibilidade de participar dos negécios do Esta-
do (MESLIN, 1978: 139). Proporciona-lhes uma
série de privilégios (direito de voto, direito de ser
eleito magistrado, direito de fazer parte da legido
e logo de beneficiar-se dos despojos das guerras,
direito de casamento — logo, cidadania automati-
ca para os descendentes — direito de propriedade
e de heranca dos bens, direito de ser julgado se-
gundo a lei romana etc.). Esses direitos tém como
efeito fazer da cidadania romana um status dese-
javel para os individuos dos povos conquistados
e, assim, consolidar de modo extraordinirio o
modelo romano.
Essa civiliza¢do unitdria, que Roma teve
a sabedoria de ndo impor, desenvolven-
se espontaneamente. Com a marca das
originalidades provinciais, a romanida-
de estendeu-se assim de uma margem a
outra do Mediterrineo, e da Bretanha
ao Tigre, marcando de maneira indelé-

vel [...] o espirito de todo o Ocidente
(MESLIN, 1978: 141).

Porém, mais ainda, essa forma de respeito as
tradigbes e de espirito pragmatico permite aos
romanos conservar a maior cultura intelectual da
época, a cultura grega, e ndo cortar-se brutal-
mente dos tesouros de inteligéneia e de refina-
mento que ela encerra.

E preciso dizer, em primeiro lugar, que a
educagio na antiga Roma do século VI a.C. é
muito mais rudimentar e muito diferente da edu-
cagio grega. B uma educagio de camponeses,
muito ligada a terra, 4 tradicio e aos costumes
ancestrais, a familia, ao bem puablico, ao gosto
pelo trabalho intenso e pela frugalidade. Nao h4
nessa antiga educagio latina aspectos propria-
mente intelectuais; o jovem romano s6 aprende o
que € 1til, s6 o que € necessério saber como pro-
prietdrio de terras ou soldado-camponés (MAR-
ROU, 1948b: 25). 56 no século II a.C., uma.lite-
ratura propriamente romana se desenvolve. Ain-
da que exista em Roma uma tradicio educativa
original, ela evolui muito sob a influéncia grega,
em razio das conquistas romanas que resultam
na anexac¢io da Grécia em 146 a.C. Os aristocra-
tas romanos sabem logo reconhecer as vantagens
que dd o conhecimento da lingua e da cultura
gregas. A isso, deve-se acrescentar que o Império
Romano engloba virias provincias {o antigo im-
pério de Alexandre) onde se fala grego. O grego,
lingua diplomatica internacional da época, per-
mite aos romanos tratar com grande nimero de
seus adversarios. Também se sabe que no século
Il a.C. a retérica é considerada como importante
para os romanos, que nio deixam de recorrer a
essa arte grega para aumentar a sua eficiéncia po-
litica. Mesmo no campo da astronomia, os roma-
nos se inspiram na heranga grega para estabelecer
regras para o deslocamento dos exércitos (MAR-
ROU, 1948b: 32). Em suma, os aristocratas ro-
manos se entusiasmam pelo espirito e pela cultu-




ra gregos. “Assim, a aristocracia romana adotou,
para os seus filhos, a educagio grega” (MAR-
ROU, 1948b: 35).

Os romanos recorrem a mestres gregos que
vém fazer conferéncias, € s30 0s escravos gregos
que ensinam 3s suas criangas. Alguns jovens roma-
nos até vao a Grécia para completar a sua forma-
¢do. Esse gosto pela cultura grega é bem expresso
pelo célebre verso de Horicio: “A Grécia vencida
conquistou, por sua vez, o seu selvagem vencedor
e levou a civilizagio até o barbaro Licio”. Entre-
tanto, apesar desse gosto pela cultura grega, os ro-
manos conservam uma identidade distinta; sabem
adaptar e reformar a escola em fungio da sua pré-
pria cultura e das suas necessidades.

Como os gregos, dos quais sio de certa forma
a continuidade, os romanos sabem unificar o seu
império: instalam uma espécie de romanidade,
de espirito romano. O cristianismo incipiente vai
recuperar mais tarde essa heranca.

2.1.2 A lgreja, nascida sob o Império,
também unifica

Muitas vezes esquecemos, ao comparar de
maneira muito estrita os mundos grego e romano,
que a Igreja’® nasce “em um pequeno cantio judai-

2. Neste capitulo, utilizamos de maneira quase sindnima os ter-
mos “Igreja” e “cristianismo”, Entretanto, deve-se precisar que o
termo “lgreja” é carregado de ambiguidade. A Igreja da Idade
Média se dirige 4 totalidade da sociedads, isto &, ag conjunto dos
homens & mulheres da cristandade, mas ela se dirige também a
diversos grupos cristdos. A Igreja da Idade Média se organizou &
hierarquizou progressivamente, e seria preferivel, certamente,
falar dos diversos grupos que a compdem em diversos momen-
tos (clero, papado, concllios, senhores eclesiasticos). Nao se
pode pois compreender a Igreja da Idade Média aludindo a toda
a estrutura hierarquica que esse termo representa em nossos
dias. Alids, por razdes de comodidade, utilizamos indistintamen-
te os termos “lgreja” e “cristandade”.
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co, fortemente helenizado, do grande Império
Romano” (PAUPERT, 1982: 130). Esquecemos
facilmente que o cristianismo € o resultado do en-

.contro das trés grandes culturas: grega, romana e

judaica. Jesus, esse juden nascido na Judeia do Im-
perador Augusto, em uma regido que sofre a in-
fluéncia grega, inspira discipulos que langam as
bases daquilo que se torna o enorme edificio da
religido cristd, religido que desempenha um papel
considerédvel na perpetuacio da civilizagio.

A etimologia da palavra “religiio” nos ensina
que o termo significa religare, isto é, “ligar”. A re-
ligido permite aos homens ligar-se aos deuses e,
assim, ligar-se uns aos outros. Ligar ¢ unificar, como
veremos, o cristianismo o faz melhor do que qual-
quer outra instituicio.

Como a Igreja € um fator de unificagio? De
virias maneiras.

A Igreja serve & unidade politica do Império
Romano

Inicialmente perseguida sob o Império Ro-
mano, a Igreja é depois tolerada, antes de ser im-
posta como religido oficial e de tornar-se um dos
6rgios do Império (DURKHEIM, 1969: 27). Re-
almente, em menos de um século, vemos uma in-
versio radical. No fim do século I e no comego
do IV, sob Diocleciano (284-305), as persegui-
¢Oes sdo sistematicas, pois teme-se entdo pela
unidade do Império. Algum tempo depois, o im-
perador Constantino se converte a0 cristianismo
e, no fim do século IV, em 392, sob Teodésio I
dito o Grande, a religizo crista se torna a religidio
oficial do Império. Nessa época, na parte ociden-
tal do Império, “romano” e “cristio” sdo pratica-
mente termos sindnimos (BALLARD; GENET &
ROUCHE, 1990: 25).
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Como explicar essa inversio de atitude dian-
te do cristianismo? Primeiro, no que se refere as

perseguigdes, € preciso mencionar que os primei-
" ros cristdos sdo perseguidos pelos judeus, que os

consideram como elementos cisméticos. Nio se
podia acreditar que esse messias tio esperado e
prometido pela Biblia, esse filho de Deus que de-
via libertar o povo judeu da opressio, esse salva-
dor, se apresentasse em condigdes tio modestas:
nascido em um estdbulo, filho de carpinteiro e
Morto Na Cruz.

[Para os judeus] Jesus é apenas um “falso

profeta” provocador, que assumiu aber-

tamente o contrdrio do ensino judaico

tradicional, dando novas interpretagtes
a Lei (SALLES, 1993: 134).

Depois, os romanos, por varias vezes, desde
Nero, em 64, veem nos primeiros cristios uma
ameaca 2 unidade do Império ¢ os perseguem.
Assim, as perseguicbes dos cristdos continuam
até o comeco do século IV.

Ora, como dissemos, os romanos sio habitu-
almente tolerantes para com as outras religides.
Entretanto, s6 0 sio na medida em que a seguran-
ca do Estado nfo estd em jogo. Os cristdos repre-
sentam uma ameaga, principalmente por sua re-
cusa de prestar juramento de fidelidade ao impe-
rador. Esses discipulos de Jesus que querem esta-
belecer na terra o Reino de Deus vdo criar um
Estado no Estado? Os romanos o temem. Além
disso, 0 monoteismo cristio difere consideravel-
mente do “viver e deixar viver” romano em rela-
¢do As outras religides. Para os cristdos, hd apenas
um Deus, e por conseguinte os deuses romanos
sdo falsos. Essa posi¢do € inquietante para os ro-
manos, preocupados em nio desagradar aos seus
deuses, porque essa atitude dos cristdos poderia
acarretar a vinganga divina contra o Império
(SALLES, 1993: 137). A partir do século II, a

predisposicdo dos cristdos para o martirio os leva
a provocar os romanos (BARROW, 1962: 151).
O martirio € entdo visto como a expressao supre-
ma da fé; o supliciado vive uma espécie de exalta-
¢do, identificando-se com Jesus em seus sofri-
mentos (SALLES, 1993: 139). Enfim, os primei-
ros cristios querem mostrar a todos que o mun-
do estd chegando ao fim. “Arrependei-vos, pois 0
Reino dos Céus estd préximo”, diz o Evangelho
(Mt 4,17). Para os romanos, como nio desconfi-
ar desses individuos?®

Entretanto, apesar desse conjunto de elemen-
tos suspeitos aos olhos dos romanos, estes fazem
do cristianismo, no fim do século IV, a religido
do Estado. Constantino se converte ao cristianis-
mo e mais tarde Teodésio I o Grande obriga to-
dos os habitantes do Império a se tornarem cris-
tdos. Talvez se perceba que o cristianismo ji é
uma forga importante no Império; efetivamente,
mais de 50% da populagio é cristd no inicio do
século IV. Além do mais, em um império de lux-
ria, em pleno periodo de declinio, império que
comega a sentir-se ameagado pelos barbaros, a
Igreja pode servir de “rearmamento moral” (DUR-
KHEIM, 1969: 27). Na verdade, o fiel deve viver
segundo uma moral de rendncia, desprezar as
alegrias deste mundo, recusar a luxiiria, banir os
prazeres da carne; em suma, a Igreja propde uma
série de medidas das quais os romanos, desiludi-
dos da riqueza, s6 podem se aproveitar. A Igreja
surge pois como um fator de coesio politica sob
o Império.

3. Alisso é indispensavel acrescentar que a cidadania romana sé
¢ oferecida ao estrangelro que se assimilou ou deseja assimi-
lar-se. O outro estrangeiro, o barbaro, continua a pertencer, para
0 romano, a uma humanidade inferior. Isso ajuda a compreender
por que a difusdo do cristianismo junto acs barbaros € aos escra-
vos contradizia os valores romanos e contribuia também para
abalar os fundamentos do Império.




O cristianismo contém em sua doutrina um
principio universalista

No comego, a Igreja nascente goza da paz ro-
mana ¢ da tolerincia dos romanos para com as
religides dos paises conquistados. Assim, ela pros-
pera na populagio do Império. Sdo Paulo é um
grande artifice dessa expansio; percorre o Impé-
rio pelas vias romanas, criando comunidades cris-
tds por toda a parte. Entretanto, isso nio se teria
feito tdo rapidamente se o cristianismo nio tives-
se em si mesmo uma ideia, um principio que o le-
vasse a se propagar. Ao contrério do hinduismo,
religido puramente contemplativa em que o indi-
viduo deve fundir-se no grande todo que é o uni-
verso, o cristdo deve zelar nio s6 pela sua prépria
salvagio, mas também pela da humanidade (DUR-
KHEIM, 1969: 32). Jesus disse:

Ide, pois, de todas as nacoes, fazei disci-
pulos, batizando-os em nome do Pai e
do Filho e do Espitito Santo, e ensinan-
do-thes a observar tudo o que eu vos
prescrevi (Mt 28, 19).

O que significa essa injungéo, senio a inten-
¢do de divulgar a mensagem crista por toda a ter-
ra, a todos os povos, sem distin¢do de sexo, clas-
se, raga, fortuna?

Essa missio salvadora caracteriza o cristianis-
mo. Ela ndo era conhecida pelos gregos, pelos ro-
manos nem pelos judeus.

A fé cristd [...] desenvolveu muito cedo a
ideia sistemdtica de missdo. Era necessi-
rio que nascessem por toda a parte co-
munidades que celebrassem o nome de
Jesus. Ao fim, todas as nacdes seriam elei-
tas, resgatadas e santificadas pelo sangue
de Jesus. Elas formariam uma fnica na-
¢A0, um vnico povo, seriam a assembleia
dos santos, o préprio corpo do Senhor
(BEAUDE, 1993: 40).
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A Igreja acolhe os homens de todas as
condigdes

Corolério do principio universalista, a Igreja

- acolhe todos os humanos sem excegio, incluindo

os pobres e deserdados. “Bem-aventurados os
pobres de espirito, pois o Reino dos Céus lhes
pertence”, proclama-se nas Bem-aventurancas (Mt
5,3). Jesus, de condigdo pobre, propée uma reli-
gido que d4 esperanga aos deserdados, aos peca-
dores, aos doentes e aos miseraveis. E isso que
explica o sucesso da religizo junto aos bérbaros,
povoagdes ndmades e pobres.

Era, por exceléncia, a religido dos pe-
quenos, dos humildes, dos pobres, po-
bres de bens e pobres de espirito. Ela
exaltava as virtudes da humildade, da
mediocridade tanto intelectual quanto ma-
terial. Enaltecia a simplicidade dos cora-
¢bes e das inteligéneias (DURKHEIM,
1969: 28).

E pois a maioria da populagio que pode rece-
ber a mensagem de Jesus.

Se o cristianismo suscita, inicialmente, mui-
tas reticéncias por parte das pessoas instruidas ¢
ricas, acaba por atirigir a populacio culta. De-
ve-se compreender que a mensagem do Cristo
nio impede, de modo algum, que as pessoas de
condicio elevada tenham acesso um dia ao Reino
de Deus. Na verdade, ele lhes diz: pouco importa
a vossa condigio; observai as regras, amai o vos-
so préximo e tereis a vida eterna. Nio é o vosso
dinheiro nem a vossa ciéncia que vos salvario, é
0 vosso respeito pela mensagem do Evangelho.

Na Antiguidade, a conversio ao cristia-
nismo exigia, por parte de um homem
culto, um esforgo de rentincia, de supe-
ragio: ele devia confessar a vaidade radi-
cal, admitir os limites dessa cultura na
qual ele vivera até entio (MARROU,
1948b: 135)
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O homem culto, segundo a norma cléssica,
pode se tornar orador ou filésofo, langar-se na
acdo politica ou na contemplagio das Ideias; ago-
ra, ele tem uma outra escolha, tornar-se cristio,
abrir-se para a Boa-Nova, dedicar-se a exegese e
a teologia (MARROU, 1948b: 134). Encon-
tram-se pois, no fim do século 11, escritores cris-
tios (Clemente de Alexandria, Hipdlito em
Roma, Tertuliano em Cartago) que Marrou
(1977: 61) descreve assim:

[Eles] assimilaram plenamente a cultura
intelectual do seu tempo [grega e roma-
na] sob a sua forma mais elevada e mais
completa. Neles e por eles fez-se uma
sintese que os séculos revelardo indisso-
liivel entre a fé cristd e a cultura cléssica.

A Igreja incorpora a cultura do seu tempo: as
culturas judaica, grega, romana

O cristianismo s¢ apresenta primeiro como
um movimento interno do judafsmo. Jesus é ju-
deu e as primeiras comunidades cristis se insta-
lam em Jerusalém. O cristianismo se inscreve na
continuidade da cultura judaica. Como sabemos,
o judafsmo supde o conhecimento da Lei revela-
da e escrita. A educagio religiosa judaica é funda-
da no estudo dos textos sagrados do Antigo Tes-
tamento. Do mesmo modo, o cristianismo se ins-
creve na tradigdo escrita ¢ é uma religido “erudi-
ta”, baseada no estudo do Novo Testamento.
Sendo Cristo um judeu, ele praticou a lei judaica,
atacando ao mesmo tempo o formalismo da sua
aplicacdo. Nesse sentido, ele veio perfazé-la e
nio aboli-la (PAUPERT, 1982: 167). Por conse-
guinte, encontra-se no cristianismo uma insistén-
cia no conhecimento das Sagradas Escrituras, e
logo na necessidade de ser letrado. Deve-se pre-
cisar que, até por volta do ano 50, todo o ensino

cristdo se faz oralmente. Depois, Sdo Paulo redi-
ge as epistolas, para manter em sua {é as diversas
comunidades cristis recentemente fundadas. Os
Evangelhos de Marcos, Mateus e Lucas teriam
sido escritos entre 70 e 80; o de Jodo, por volta
de 95. O conjunto dos textos (0s quatro evange-
lhos, os Atos dos Apéstolos, as Epistolas de Sdo
Paulo etc.), que constituem o corpo da doutrina,
chamado Novo Testamento, teria sido definiti-
vamente fixado por volta do século III. O cristia-
nismo se inscreve assim em uma relagdo muito
intima com o livro, com a escrita, com o texto,
com a necessidade de ser letrado.

Mas também ¢ preciso lembrar que o cristia-
nismo nasce € se desenvolve no Império Roma-
no, que conquistou toda a Palestina. O cristianis-
mo sofre pois a influéncia romana. Além disso,
sabe-se que a parte oriental do Império € forte-
mente helenizada em consequéncia das conquis-
tas de Alexandre, ¢ que ainda se fala grego ali. E
essa parte do Império que sofre primeiro a in-
fluéncia do cristianismo. Nio é pois surpreen-
dente que o Novo Testamento tenha primeiro
sido escrito em grego.

Assim, devemos dizer que o cristianismo apa-
rece e se difunde em um mundo pagio, mas é um
mundo letrado. Como o cristianismo precisa das
“letras”, torna-se “inconcebivel renunciar aos es-
tudos profanos, sem os quais os estudos religio-
sos se tornam impossiveis (para comecar, ¢ preci-
so aprender a ler)” (MARROU, 1948b: 137). Nes-
se sentido, a cultura pagi e a religido cristd, longe
de opor-se radicalmente, se cruzam constante-
mente. O cristianismo aceita as escolas gregas
classicas e romanas existentes. Esse fato é essen-
cial. A Igreja primitiva, perfeitamente consciente
do cariter “erudito”, letrado, da religido crist3,
deixa a juventude se formar nas escolas de tipo



pagdo, isto &, as escolas gregas e romanas. Entre-
tanto, d4-se no meio cristdo um ensino exclusiva-
mente cristdo, mas ao lado das escolas pagas. Essas
escolas de iniciagio doutrinal sio semelhantes as
sunday schools anglo-saxénicas, mas muito dife-
rentes do que serdo as escolas cristis na Idade
Média. Entretanto, a formagio escolar bésica, ler e
escrever, ¢ adquirida nas escolas pagis.

Em suma, o cristianismo se expande em um
universo onde se encontram as trés imensas cul-
turas — judaica, grega e romana. O cristianismo ¢
! pois influenciado pelas suas fontes judaicas, no-
| tadamente a que d4 o mais alto valor as Escritu-
ras. Alimenta-se também no pensamento grego e
nas suas exigéncias de racionalidade. Pensemos,
por exemplo, em Platdo, que quer superar os sen-
tidos para atingir a Verdade, e na ascese da alego-
ria da caverna. Enfim, o cristianismo se difunde
em pleno Império Romano; como nos surpreen-
dermos entio que o latim, lingua do Império, se
torne também a lingua da Igreja? O exemplo por
exceléncia desse amdlgama de trés culturas é per-
sonificado por S4o Paulo. Judeu (chama-se Sau-
lo), recentemente convertido ao cristianismo, ci-
dadao romano, prega em grego (BARROW, 1962
152). A epistola de S3o Paulo aos romanos ¢ es-
crita em grego.

Em conclusio, a Igreja desempenha um im-
portante papel de unificagio. Desenvolve-se du-
rante a paz romana, e até serve de fator de coesio
politica. £ mediadora entre virios povos hetero-
géneos. Permite que individuos de todas as con-

di¢bes possam reunir-se em torno de um mesmo
‘ tema, Deus, religare. Mas o que é mais importan-
| te € que a Igreja dd mais do que uma fé e um con-
junto de ritos; traz um conjunto de raciocinios,
um corpo de doutrinas solidamente constituido.
Fornece também uma cultura, uma visio do mun-
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do, uma maneira de apreender a realidade que se
inspira nas fontes grega, romana e judaica.

E por isso que a religido cristi deve ser ensi-

- nada, porque, fundamentalmente, ¢la é mais do

que um conjunto de ritos; é um saber tedrico,
exige do cristio que seja letrado. Para ser cristio,
€ preciso mais do que praticar maquinalmente
certos ritnais tradicionais, é preciso pensar, me-
ditar, admitir certas ideias; em suma, é preciso
escutar de novo as préprias palavras do Cristo re-
gistradas nas Escrituras:

Ora, para inculcar préticas, um simples
adestramento maquinal basta ou até é o
tinico eficaz, mas ideias, sentimentos, s6
podem se comunicar por meio do ensi-
no, quer esse ensino se dirija ao coracio,
quer a razio ou a ambos simultaneamen-
re. E € por isso que, desde que o cristia-
nismo foi fundado, a pregacio, que era
desconhecida na Antiguidade, assumiu lo-
go uma grande parte; pois pregar é ensi-
nar. Ora, o ensino supde uma cultura, e
ndo havia outra cultura entfo, a nio ser a
cultura paga. Era preciso pois que a Igreja
se apropriasse dela. O ensino, a pregacio,
supdem naquele que ensina ou prega
uma certa pritica da lingua, uma certa
dialética, um certo conhecimento do ho-
mem e da historia. Ora, esses conhecimen-
tos, onde encontri-los, sendo nas obras dos
antigos? (DURKHEIM, 1969: 30)

A Igreja é assim progressivamente levada a
abrir escolas. Isso nos conduz 4 nossa segunda
parte: o cristianismo d4 nascimento & escola da

Idade Média.

2.2 O cristianismo da origem a escola

Como vimos, o cristianismo é mais do que
um conjunto de ritos: ele comporta uma doutri-
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na, um corpo de saberes. Assim, para ser cristio,
é preciso ser educado; é preciso um minimo de
civilizagdo. Considerando-se que a religido cristd

" tende a reunir, a unificar, ela tem tudo para ser

civilizadora, educativa. Veremos pois que a esco-
la e o cristianismo operam em uma relagdo muito
estreita, € que o cristianismo permite 2 escola

propagar-se.

2.2.1 A civilizacéo regrediu
consideravelmente com as migragdes
germénicas® (séculos IV, V e Vi)

J4 no fim do século III da nossa era, o Impé-
rio Romano inicia o seu declinio. A corrupgio do
poder é generalizada; a fiscalidade, esmagadora.
Os romanos nao se sentem mais em seguranga no
interior das préprias fronteiras. Eles que foram
tao bons guerreiros acabam contratando merce-
ndrios, pois as necessidades do Estado obrigam
ao recrutamento de um niimero crescente de sol-
dados nio romanos. Doravante, o soldado roma-
no €, na maioria, um bérbaro recrutado nas tri-
bos vencidas. Os chefes dessas tribos sio designa-
dos para as fronteiras, que devem defender. Por
assim dizer, Roma d4 as chaves do pafs aos seus
futuros invasores (BALLARD; GENET & ROU-
CHE, 1990: 25).

Barbaros, que pilharam Roma uma primeira
vez em 410, provocam a queda do Império do
Ocidente em 476. Devemos observar, entretan-
to, que o império fora dividido em dois anterior-
mente, o do Ocidente e o do Oriente. O Império
do Oriente, ou Império Bizantino, resiste a essas

4, Nos manuais classicos de histdria, denominam-se essas mi-
gragbes de “invasfes barbaras”. O termo “bérbaro”, mesmo gue
se refira mais ao estrangeiro do que ac néo civilizado, conserva
uma conotagio de desprezo de que é dificil livrar-se.

migracoes € 6 se extingue em 1453°. Desaloja-
dos da Asia, os hunos se expandem para o oeste e
deslocam, por sua vez, tribos germénicas que
também empurram seus vizinhos. Em 371, os vi-
sigodos atravessam o Daniibio; depois invadem a
Ttalia e saqueiam Roma em 410. O choque moral
¢ imenso para os romanos, mas nao hi nenhuma
reacdo (BALLARD; GENET & ROUCHE, 1990:
25). Depois, os visigodos vdo até a Espanha,
onde desalojam um outro povo germinico, os
vAndalos, que por sua vez se refugiam na Africa
do Norte, na antiga capital romana, Cartago. Dali,
os vindalos atacam a Itilia ¢ devastam Roma em
455, que nio tem mais agora o dominio sobre o
Mediterraneo. Essas diversas tribos concluem ali-
angas com Roma, que lhes concede um territério
em troca de ajuda militar: isso expressa toda a fra-
queza do Império nesse momento. Evidentemen-
te, os tratados ndo sdo respeitados. Em 476, o
Império Romano do Ocidente passa para as mios
desses diversos grupos, que depois combaterdo
entre si durante 0s anos seguintes.

Mesmo que certas populaces destruam tudo
por onde passam, pilhando, incendiando, massa-
crando o que encontram pela frente, os historia-
dores nio atribuem mais hoje as “invasdes barba-
ras” atos tio sanguinarios e descontrolados como
outrora. Os movimentos das populagdes germa-
nicas se desenrolaram, antes, durante algumas
geragbes e raramente foram invasdes macigas.
Entretanto, com a inseguranca generalizada, a
impoténcia administrativa, a crise econdmica € o

5, E preciso menclonar que, desde o século IV, Roma e Cons-
tantinopla comegam a se afastar. O Oriente volta a ser grego no
quadro Institucional romano, e tanto ¢ sl quanto Bizancio séo
as grandes civilizagBes que emergiram. O latim era a lingua da
lgreja do Ocidente e o grego a da Igreja do Oriente. Nesse mo-
mento, o Ocidente era uma espécie de terceiro mundo, que so
comegou a reguperar-se g a dominar por volta do século XI.




desabamento ideolégico de entio, esses movi-
mentos s30 um fator importante de mutagio da
sociedade romana no Ocidente. Essa mutacio ¢
decisiva. Na verdade, do fim do século V ao co-
mego do VI, a paisagem da civilizagio romana se
transforma radicalmente: de uma grande civiliza-
¢a0, passa-se a decadéncia, o que faz Durkheim
dizer (1969: 41): “Nso se escrevia mais porque
nao se sabia mais escrever.”

2.2.2 A lgreja se torna o lugar de
protecdo da cultura

Os historiadores situam habitualmente o co-
mego da Idade Média na queda do Império Ro-
mano do Ocidente. A desagregacio do Império
marca o fim de um mundo e o inicio de uma outra
época, muito menos brilhante, mas fecunda. A
Igreja terd um papel importante nos séculos se-
guintes: “Se, nesse momento, a Igreja nio se en-
contrasse ali, a cultura humana teria acabado, e
ndo se sabe o que ocorreria com a civilizacio”
(DURKHEIM, 1969: 41%). Quando o Império se ex-
tingue em 476, A Igreja permanece como a tinica
forga organizada capaz de transmitir a heranca
greco-romana (LANGLOIS & VILLEMURE, 1992:
94). Nao ha mais entdo escolas pagis.

De todas as escolas municipais que ilus-
traram a Gdlia a partir do século IV,
nada resta; todas foram varridas, levadas
pela torrente da invasio; s6 as escolas

das catedrais e dos mosteiros continua-
ram abertas (DURKHEIM, 1969: 42).

6. Aqui, Durkheim veicula os preconceitos da sua época, que
identifica a cultura humana com a cultura humanista burguesa.
Deverlamos compreender, por essa citagfio, a cultura intelectu-
al de uma elite, & nao toda cultura. Assim também, & preciso en-
~ tender por declinio da civilizagéo a diminuigdo da importancia
das letras.
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Marrou (1948b: 169) concorda: “No século
VI, néo hd mais outro ensino senio o que a Igreja
tenta entio assumir.”

Nao € surpreendente que a Igreja tenha o pa-
pel de protetora da cultura intelectual porque,
como vimos, ela mantém uma relagio bastante
intima com essa cultura. Consegue protegé-la
porque é uma religido erudita, baseada em um
sistema de ideias, e nio simplesmente uma reli-
gido feita de praticas, de rituais. Precisa da cultu-
ra para existir. Também consegue proteger a cul-
tura porque tem projetos universais que a levam
a pregar a Boa-Nova. A pregacio, desconhecida
na Antiguidade, supe um pregador culto e gera
uma certa cultura no convertido.

Por conseguinte, a Igreja garante a continui-
dade cultural, criando trés tipos de escolas, as es-
colas monacais, episcopais ¢ presbiterais.

Elas ndo nasceram apenas da necessidade
de substituir a escola antiga que desapa-
recera, mas também [...] do desejo de
criar um novo género de cultura, funda-
da unicamente no estudo dos textos sa-
grados (RICHE, 1979: 190).

Para as escolas monacais, um impulso vem
principalmente do sul da Itilia, por Sdo Bento,
fundador da ordem dos monges beneditinos no
século VI, Embora os beneditinos nio tenham
por missdo defender a causa das letras, eles se
consagram 3 leitura dos livros sagrados, e o seu
exemplo ilustra como as letras gregas e romanas
puderam chegar até nés.

Mas por livros sagrados deve-se enten-
der, além do Antigo e do Novo Testa-
mentos, todos os comentirios, todos os
textos que haviam sido escritos pelos Pa-
dres mais reputados [...]. E por isso mes-
mo, a porta estava aberta para o estudo e
a reflexdio. Pois quem pode dizer onde

comega a lista dos Padres mais ortodo-
x0s e mais reputados? Depois, para com-
preender 0s seus comentarios, suas con-
trovérsias, era preciso conhecer as teo-
rias que eles discutiam e as que rejeita-
vam. E foi assim que a literatura profana
tinha necessariamente acesso aos mostei-

ros (DURKHEIM, 1969: 45).

Os mosteiros tém bibliotecas; os monges trans-
crevem O$ manuscritos, escrevem cronicas, tra-
duzem obras. Além disso, eles viajam e propagam
ideias. Alids, os beneditinos encontram-se com 0s
monges da Irlanda, que ddo uma grande impor-
tAncia as letras e 4 cultura gregas.

O século VI vé também o aparecimento de
um outro tipo de escola cristi: a escola episcopal.

Quanto mais a decadéncia se acentua,
mais se torna dificil encontrar jovens
que tenham recebido esse minimo de
cultura literaria, sem o qual a formagio
clerical e o exercicio do ministério ecle-
sidstico sdo impossiveis. E por isso que
vemos, por exemplo na Franca, nos tem-
pos merovingios, os préprios bispos le-
vados a se ocuparem diretamente da ins-
trugio elementar de certas criancas (MAR-
ROU, 1948b: 155).

Para garantir o recrutamento do clero e lhe
proporcionar uma instrugio literdria elementar,
¢ preciso que os bispos criem escolas.

Enfim, em consequéncia de uma decisdo do
concilio de Vaison II em 529, prescreve-se a to-
dos os padres de pardquia rural que recebam em
suas casas e instruam cristimente os rapazes, para
ensinar-thes a ler as Escrituras e preparar a nova
geracdo de religiosos (MARROU, 1948b: 157).
As fungbes de professor primirio e de cura de al-
deia ficam pois unidas.

A criagdo de escolas cristds marca uma guina-
da importante. Na verdade, segundo Marrou, sal-
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vo algumas excegdes, 0s cristaos nio criam esco-
las durante a Antiguidade. Participam, antes, das
escolas pagas existentes. Paralelamente a isso, ga-
rantem a formacio crista do seu rebanho nas “cs-
colas dominicais”. Entretanto, na Idade Média
aparece uma escola de tipo novo, que ndo tem
nada mais de antigo no seu espirito (MARROU,
1948b: 149). A escola cristd da Idade Média, seja
monacal, episcopal ou presbiteral, se inscreve em
uma dinimica completamente diferente: associa
a “educacio cristi” e a “instrucio” por um lado,
e por outro lado a “formagio 3s virtudes religio-
sas” e a “formagéo literdria”.

Para o mestre da alta Idade Média, nio

ha fronteiras entre as formagbes huma-

na, religiosa e intelectual das criancas;

ele € a0 mesmo tempo educador e pro-
fessor (RICHE, 1979: 214).

Essa associa¢io da instrugdo literdria e da
educagio religiosa faz da escola cristd da Idade
Meédia um tipo tdo particular de escola que Durk-
heim lhe atribui o préprio conceito de escola.

2.2.3 O que ¢é a escola na Idade Média?

Na verdade, jogamos com as palavras, mas
esse jogo tem a sua importancia, pois ele marca
uma mudanga importante em toda a tradigéo oci-
dental, que perdurari pelos séculos futures. Co-
mo podemos nés afirmar que a escola aparece na
Idade Média, quando sabemos que j4 havia esco-
las na Antiguidade, tanto entre os gregos quanto
entre os romanos? Como acabamos de ver, a mu-
danga que aparece nas escolas cristds da Idade
Média estd precisamente nessa unido da instru-
cao literdria e da formagio religiosa. Para Durk-
heim (1969: 39), o préprio significado da escola
estd ali: a escola cristd faz mais do que ensinar os
rudimentos, ela é também e principalmente um
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meio moral organizado. Por isso, diz ele, ela me-
rece o titulo de escola verdadeira. Nessa perspec-
tiva, fazendo da escola um conceito que vai além

da nogdo usual de escola proveniente do sentido

comum, a contribui¢io de Durkheim é muito im-
portante, pois permite perceber uma diferenca
relevante: com a escola cristd da Idade Média, a
escola é doravante mais do que um lugar onde se
transmitem conhecimentos; é primeiro e princi-
palmente um meio de educagio, de formagio.

Vamos examinar a questdo. Na Antiguidade
grega ou romana, o aluno recebe a instrugio de
mestres diferentes, sem nenhuma ligagdo entre si,

Ele ia ao gramatista ou ao literator para
aprender a gramdtica; ao citaredo para
aprender miisica, ao retor para aprender
aretdrica etc. (DURKHEIM, 1969: 34).

Muitas vezes, esses mestres nem se conhe-
cem e dio suas aulas em lugares diferentes, Nio
compartilham pois os mesmos objetivos. Na ver-
dade, dotam o aluno de conhecimentos que se
adquirem separadamente e s6 se ligam entre si
exteriormente.

O mestre-escola é encarregado de um se-
tor especializado da instrugio; ele equi-
pa tecnicamente a inteligéncia da cri-
anga, mas nio € ele que educa. O essen-
cial da formagio € a formagio moral, a
do caréter, do estilo de vida. O “mes-
tre” s6 é encarregado de aprender a ler,
o que € muito menos importante (MAR-
ROU, 1948a: 222).

Em resumo, cada um dos mestres “trabalha”
com o jovem 2 sua maneira, a partir da sua espe-
cialidade e em fungio dos seus objetivos particu-
lares. Esses contetidos heterogéneos formam um
conjunto bastante dispar.

Completamente diferente € a visdo da escola
cristd da Idade Média. Mesmo que haja vérios

mestres na escola, ensinando contedidos diferen-
tes, eles estdo fortemente ligados entre si. Com-
partilham o mesmo objetivo; querem tocar a
alma do aluno, para converté-lo 2 mensagem de
Jesus Cristo. Cada um orienta o seu ensino, pou-
co importa o contetido, para esse objetivo Gnico,
que € a conversdo do aluno. Nesse sentido, assis-
te-s€ a uma concentra¢do muito intensa de influén-
cias que se reforcam mutuamente. Essa influéncia
€ muito importante nos “convictos” (mosteiros),
onde, em um mesmo lugar, o espirito dos jovens
€ impregnado de religido de modo continuo, do
despertar ao deitar. Com o desaparecimento da
escola antiga, a Idade Média responde com esco-
las cristds, apresentando uma forte coesdo. A
educa¢io compartimentada da Antiguidade é
substituida na [dade Média por uma educacio in-
tegrada, completa, total, que enquadra completa-
mente o individuo.
Tratava-se [na Antignidade] nio de agir
sobre a personalidade naquilo que faz a
sua unidade fundamental, mas de reves-
ti-la de uma espécie de armadura exteri-
or, cujas diferentes pegas podiam ser
forjadas independentemente umas das
outras, de modo que cada operdrio po-
dia trabalh4-la separadamente. O cristia-
nismo, ao contririo, teve logo a ideia de
que, sob esse estado particular da inteli-
géncia e da sensibilidade, hd em cada um
de nés um estado mais profundo, do
qual os primeiros derivam e onde eles
encontram a sua unidade; ¢ que € esse
estado profundo que se deve atingir se se
quiser verdadeiramente fazer obra de
educador, exercer uma agio duradoura

(DURKHEIM, 1969: 37).

Ainda hoje existe essa ideia de fazer conver-
girem as influéncias para educar, mesmo que o
aspecto religioso esteja menos presente. Procu-

ra-se ainda, em nossos dias, que a escola seja mais
do que um simples lugar de instrugio, onde os
mestres, sucessivamente, transmitem o seu saber.
Deseja—se que 2 escola eduque; que ela modele
em profundidade os alunos, que lhes inculque va-

“lores. Deseja-se que a escola seja mais do que

uma usina de transmissdo dos saberes, mas um
meio moral organizado. A esse respeito, pode-
mos nos referir notadamente ao conceito de pro-
jeto educativo que esteve em voga nas escolas de
Quebec, nos anos de 1980. Ele consistia precisa-
mente em fazer com que uma escola fosse mais
do que um simples lugar onde se davam aulas de
modo paralelo, mas um espaco onde o conjunto
do pessoal (docentes, diretores, secretirios, por-
teiros etc.) participasse da difusdo dos mesmos
valores, conjugasse suas energias para a realiza-
¢do dos mesmos objetivos.

Em conclusio, compreendemos melhor ago-
ra por que Durkheim gosta de dizer que a escola
aparece na Idade Média:

Uma escola ndo € apenas um local onde
um mestre ensina; é um ser moral, um
meio moral, impregnado de certas ideias,
de certos sentimentos, um meio que en-
volve tanto o mestre quanto os alunos.
Ora, a Antiguidade n3o conheceu nada
semelhante a isso. Ela teve mestres, mas
nio teve verdadeiras Escolas. A Idade
Média foi pois, em matéria de pedagogia,
inovadora {DURKHEIM, 1969: 40).

Os principais elementos que acabamos de ver
estdo resumidos no Quadro 2.1.

Aqui, é necessario fazer uma observagio im-
portante. Ao ler as interpretagdes dos historiado-
res da educagdo, percebemos que muitas vezes
eles falam de pedagogia. Utilizam muitas vezes o
termo “pedagogia” como sinénimo de “educa-
¢do”. Ora, como veremos depois, utilizaremos a
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palavra “pedagogia” com um sentido muito pre-
ciso, que difere consideravelmente do conceito
de educacdo. Assim, nio podemos concordar
com Durkheim quando este afirma, na citagao
precedente, que a Idade Média foi inovadora em
pedagogia. Ao contririo, pensamos que se a Ida-
de Média foi inovadora ao criar a escola, nio fez
necessariamente uma revolugio nos métodos de
ensino. Efetivamente, defendemos a opinido de
que, exatamente COmo entre 0s gregos € 0s roma-
nos, nio havia preocupacio propriamente peda-
gégica na Idade Média.

No que se refere aos gregos, Marrou dé algu-
mas indicagoes interessantes a esse respeito. Assi-
nala que nio havia nenhuma competéncia neces-
sdria precisa naquela época, a nio ser uma certa
retiddo moral, para exercer o oficio de professor
primdrio:

Tecnicamente, qualquer individuo que
tivesse aprendido a ler era considerado
como capaz de improvisar-se professor;

devia apenas usar as suas lembrancas da
infincia (MARROU, 1948a: 221).

Para Marrou, como o pensamento antigo esta
inteiramente dedicado 4 educagio do homem,
ndo se perde tempo em levantar o problema da
infancia. Assim, podemos ler que a pedagogia
grega é elementar e rotineira (MARROU, 1948a:
221), mesmo que as classes sejam pouco nume-
rosas e que o ensino seja bastante individualiza-
do (MARROU, 1948a: 225). O programa se re-
sume aos elementos bdsicos seguintes: ler,
aprender de cor, escrever ¢ contar (MARROU,
1948a: 227). Para a leitura, notadamente, a
abordagem € racional e ndo leva em conta a psi-
cologia do aluno:

Seu plano de estudos é estabelecido em
fungio de uma andlise a priori, pura-
mente racional, do objeto a conhecer e




Quadro comparativo das concepgbes da escola da Antiguidade e da Idade Média

Antiguidade

Idade Média

* Diversidade de objetivos.

Nao ha fim dnico.

* Quer-se dotar o individuo de conhecimentos, de habilidades
que podem se adquirir separadamente {belo corpo, belo espiri-
to, belo orador, belo musico).

« Tenta-se formar o esplrito para parecer bem.

* Unidade de objetivo.

Diregdo moral precisa; cristianizar.

* Quer-se agir sobre a personalidade em profundidade, formar
uma certa atitude da alma, converter (convertere): voltar-se
para (voltar-se para Deus e desviar-se das coisas terrestres).
* Tenta se tocar a alma: o mais profundamente possivel,

* Mestres diferentes sem ligagio entre si (gramatista, pedatri-
ba, citaredo, retor).

» Essas disciplinas se ignoram mutuamente. Cada mestre perse-
gue o seu cobjetivo.

* Ensino com contelidos heterogéneos.

* Dispersao.

= Mestres diferentes unidos (compartilhando o mesmo objetivo).
+ Cada mestre ensina na sua area, participando do objetivo co-
mum.

* Ensino com conteddo homogéneo (unidade de ensino).

* Concentragéo.

* Em lugares diferentes.
Contatos ocastonais mestre-aluno.
* Alunos temporarios.

* Em um mesmo lugar.
Contatos estreitos, continuos e permanentes (convictos).
* Alunos permanentes.

* A Antiguidade teve mestres.

* A ldade Média teve a escola: “um meio moral organizado”.

ignora deliberadamente os problemas de
ordem psicolégica que o sujeito (a crian-
¢a) pode ter. A instrugio procede do
simples (em si) ao complexo, do elemen-
to ao composto: qualquer outra maneira
de proceder teria parecido absurda [...]
(MARROU, 1948a: 227).

Aprende-se primeiro, pela ordem, as letras,
depois as silabas, depois as palavras e enfim as
frases. Desde a etapa das palavras, o aluno & pos-
to em contato com palavras raras ou dificeis; sal-
vo até a etapa da silabagio, ndo h4 a preocupacio
de graduar as dificuldades, ndo se hesitando a fa-
zer 0 aluno ler frases célebres e complexas. E 0 mes-
MO quanto a escrita, em que o aluno tenta copiar
letras, palavras, frases, mesmo as mais absurdas
ou complexas quanto ao seu significado. Na ver-
dade, entre os gregos, ninguém parece se preocu-

par verdadeiramente com pedagogia no ensino.
Em uma palavra, a pedagogia dos gregos antigos
é rudimentar, mesmo que os contingentes de alu-
nos sejam pouco Numerosos.

O mestre nio sabe facilitar para a crian-
Ga o acesso a0 conhecimento; ele nio se
eleva acima do doutrinamento passivo
[...]. Tendo a tradi¢do determinado [...]
a ordem dos conhecimentos a absor-
ver, o esforgo do mestre se limita a re-
petir e a esperar que o espitito da crian-
g¢a tenha superado a dificuldade que o
detém (MARROU, 1948a: 238).

No que se refere as escolas romanas, nio hi
maiores modificagbes nos métodos pedagégicos,
quando comparados com os dos gregos. £ a mes-
ma abordagem analitica que ignora a psicologia
infantil (MARROU, 1948b: 69).

Os métodos da pedagogia romana sio
tdo gregos quanto seus programas, mé-
todos passivos: a meméria e a imitagio
sdo as qualidades mais valorizadas na
crianca (MARROU, 1948b: 71).

Ocorre 0 mesmo nas pequenas escolas cristis
do Império:

f...] O cristianismo ndo influenciou a es-
cola romana, nem nos seus programas,

nem nos seus métodos pedagdgicos (RI-
CHE, 1968: 16).

Marrou indica também que, quando se com-

‘para um manual escolar do século III a.C. com

um caderno de um aluno cristio do Egito do sé-

" culo IV da nossa era, constata-se que é o mesmo

método e que nada o distingue, salvo algumas re-
feréncias 2 religido, de um manual helenistico de
seis ou sete séculos anteriores (MARROU, 1948b:
141). Nos mosteiros do século VI, mesmo que se
ensine a ler aos novigos com um saltério, eles de-
viam fazer 0 mesmo género de exercicios: copiar
os versiculos em tabuinhas, aprender de cor e por
ordem (RICHE, 1968: 37).

Em suma, 4 parte algumas iniciativas que de-
pendem mais do talento de certos professores do
que de uma institucionalizagio dos processos,
ndo parece que haja, no periodo que vimos até
agora, uma verdadeira preocupacio pedagdgica,
mesmo que a Idade Média ofereca uma inovagio
maior: a escola.

2.3 De Carlos Magno a escolastica

No conjunto das transformagdes que ocor-
rem posteriormente, durante a Idade Média, con-
vém citar dois fatos estruturais particulares: o re-
nascimento carolingio e o renascimento escolés-
tico. Esses dois grandes episédios da histéria tém
repercussoes diretas na escola, nos séculos que se
seguem, e, nesse sentido, merecem ser sucinta-
mente examinados.

2.3.1 Carlos Magno (742-814) e a escola
do Palacio

Carlos Magno, rei dos francos e depois impe-
rador do Ocidente, opera a unidade cristd; com
ele, a Europa cristd se torna um Estado’.
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No século VIII, ainda sob o efeito das migra-
¢Oes germanicas, ndo ha unidade politica europeia
como existira com 0§ gregos Ou 0S romanos; tam-
bém nio hi mais nacionalismo, mas, antes, um
movimento incessante de populaces. Os peque-
nos reinos barbaros combatem entre si, ou ainda
sdo dilacerados por guerras internas, A Europa é
um mosaico de povos diversos, em continua
transformacdo (DURKHEIM, 1969; 49). Entre-
tanto, do fim do século VIII ao inicio do IX, a Eu-
ropa ocidental passa da fragmentagdo para a uni-
dade, sob o impulso dado principalmente por Car-
los Magno que, depois de muitas guerras e gragas
a uma alianca com o clero, d4 ao reino dos fran-
cos uma expansio consideravel, Essa unidade po-
litica cristd daquilo que os contemporineos cha-
mam 3s vezes de Europa, um espago ocupando
uma superficie de 1.200.000 quilémetros qua-
drados, povoado por 15.000.000 de habitantes,
¢ obra de Carlos Magno (BALLARD; GENET
ROUCHE, 1990: 64). :

Carlos Magno precisa do clero e este precisa
dele; assim eles fazem uma alianca. O clero conta
com Carlos Magno para ser protegido contra os
perigos e ganhar influéncia. Carlos Magno se
apoia na Igreja porque ela é a finica instituicio
que permite a todas essas sociedades comunica-
rem-se entre si. E habito dos monges percorrer a
Europa; de certa forma, eles ndo pertencem a ne-
nhum pais, a nenhuma sociedade. Sua pétria é a
Igreja (DURKHEIM, 1969: 49).

Melhor do que o servigo militar ou o ju-
ramento exigido de todo homem livre,
[...} o sermio do padre da paréquia pode

7. O Estado de que se fala aqui nao deve ser confundido com o
Estado moderno. Quando Carlos Magno e seus clérigos tentam
reconstituir um Estado, esse Estado ndo é nada mais do que a
Igreja, e seu poder € um poder sagrado.



transmitir a vontade do rei e reforgi-la
pela obediéncia que todo o cristio deve
a este, até nos lugares mais remotos do
império (BALLARD; GENET & ROU-
CHE, 1990: 68). '

Assim, aos olhos de Carlos Magno, o clero se
torna o auxiliar por exceléncia do poder real;
ndo s6 ele nomeia os bispos e preside aos concilios,
mas também ordena certas transformacgdes na
administracio religiosa por seus capitulares.

Fato ainda mais interessante, o clero tem o
monopdlio da cultura escrita e erudita. Na verda-
de, nessa época a cultura escrita é extremamente
reduzida.

Até o século VIII, essas escolas [paroqui-
ais, episcopais e monésticas] que existem
aqui ¢ ali, tém uma existéncia bastante
preciria. No século VIII, no momento
da crise que abala a Igreja, algumas es-
colas monisticas sobrevivem, mas nas
cidades e nos campos, todos os centros
de estudo quase desaparecem (RICHE,
1979: 190).

Mesmo que os mosteiros proliferem com suas
escolas, entre o VI e o VII séculos, esse fendmeno
¢ bastante marginal. Assinala-se que os monges es-
crevem em latim de baixa qualidade
e que Carlos Magno teme que eles
nio possam compreender as Es-
crituras, pois sua cultura literdria é
muito limitada (RICHE, 1979: 71).

O patriménio cultural que
se oferecia aos futuros pa-
dres era bem modesto; sa-
ber ler e escrever; conhe-
cer a Biblia, se possivel de
cor (pelo menos os sal-
mos}; ter algumas nogbes
de liturgia e dos cinones
(GARIN, 1968: 45).

Carlos Magno
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Raros sdo os leigos letrados. Diz-se até que
Carlos Magno nio sabe escrever.

E preciso fazer alguma coisa para dar novo
alento a cultura escrita em declinio. Carlos Mag-
no tem aqui um papel preponderante. Primeiro,
no seu capituldrio do ano 789, ordena:

[...] que, em cada bispado, em cada mostei-
ro, ensinem-se os salmos, as notas, o canto,
o computo, a gramatica e que haja livros
cuidadosamente corrigidos (BALLARD;
GENET"& ROUCHE, 1990: 70).

O capituldrio do ano 802 estipula que “todos
os fiéis podem enviar seus filhos para estudar as
letras até que as tenham aprendido” (GARIN, 1968:
47). Essas recomendacdes sio seguidas mais tar-
de, no ano de 813, depois do concflio de Mogtincia,
quando se ordena a criacdo de escolas rurais para
a formagdo dos jovens padres.

Porém, mais ainda, Carlos Magno corrige a

situagio, criando um centro intelectual: a escola
do Palicio,

Produto de um movimento de concen-
tragdo destinado a reunir em uma mes-
ma ‘mao e sob uma mesma lei todo o
mundo cristdo, o novo Estado devia na-
turalmente tender a concentrar todas as
forgas intelectuais que ele continha, de
modo a formar vm centro de cultura in-
telectual capaz de irradiar-se para todo o
Império (GURKHEIM, 1969: 51).
Certamente, € dessa escola que se
fala na cangio, pois, como vimos, a
escola nasceu bem antes dele. Carlos
Magno retine assim todas as forcas
J_intelectuais do Império para formar a
B escola do Palécio, por volta do ano
782. Ele recorre aos melhores mes-
tres, aos maiores espiritos do tempo
(o anglo-saxdo Alcuino, Paul War-
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nefried, Teodulfo, Clemente da Irlanda, o gra-
mético Paulo de Pisa etc.). A escola do Paldcio é o

modelo seguido quando se criam as escolas epis-
".copais. E uma escola némade, que se desloca e se-

gue as numerosas viagens do rei; é aberta aos fi-
lhos dos senhores, aos jovens clérigos e também a
pessoas de outras classes. -

O programa da escola do Palécio € enciclopé-
dico. Visa transmitir a totalidade dos conheci-
mentos humanos. Estes sdo agrupados nas sete
artes liberais, uma classificagio que remonta 2
Antiguidade cldssica e que foi abandonada por
algum tempo. Retomada depois no século VI,
torna-se a base do ensino durante séculos®. Alias,
essa classificagdo retoma, sob uma forma arcaica,
a nossa terminologia contemporinea de ciéncias
humanas (humanidades) e ciéncias da natureza.
As sete artes liberais sdo divididas em duas gran-
des partes: as artes do trivium e as artes do gua-
drivium. O trivium ensina as regras do espirito,
as formas do raciocinio. E um ensino de tipo for-
mal, que compreende a gramdtica, a retdrica e a
dialética. A gramadtica € a disciplina que permite
compreender o sentido dos textos; a retérica esta
associada 2 arte de discorrer; ¢ a dialética consis-
te no estudo dos raciocinios para descobrir a ver-
dade. Bem mais tarde, quando a universidade ¢
fundada, o frivium continua sendo uma parte es-
sencial do ensino. Quanto ao guadrivium, este
agrupa os conhecimentos relativos as coisas, as
leis dos niimeros (aritmética), as leis dos astros
(astronomia), as leis dos sons (miisica) e as leis do
espaco (geometria). O trivium é o curriculo de
estudos mais comum na época, pelo menos nas
escolas catedrais. O quadrivium conserva um ca-
rater de luxo e se dirige mais ao ensino superior,

8. Cf. as notas de Garin (1968: 48) para saber mais scbre & ori-
gem e as transformagdes das artes liberais.
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As escolas catedrais imitam a escola do Pali-
cio. Reproduzem o seu programa, principalmen-
te o trivium. Instalam-se em um prédio do bispa-
do e sdo dirigidas por um clérigo. Entretanto, de-
ve-se notar que ndo hd uma escola em cada bispa-
do como desejaria Carlos Magno. Escolas cate-
drais servem de modelo, alguns séculos depois,
para a criagio das universidades.

Nas escolas de pardquia, ensinam-se os pri-
meiros elementos. Esse ensino na escola presbite-
ral é (e serd) pouco desenvolvido, infelizmente. A
escola tem dificuldade em funcionar nos séculos
VI e VII, € quase desaparece no século VIIIL Ape-
sar dos esforcos de Carlos Magno, o problema
das escolas paroquiais persiste até o fim da Idade
Média (RICHE, 1979: 193).

Por esse impulso dado aos estudos, pode-se
afirmar que Carlos Magno criou uma espécie de
embriio de “sistema escolar”, primeiro sistema
de ensino organizado na Europa (DURKHEIM,
1969: 62) e patrocinado pelo Estado (RICHE,
apud MIALARET, 1981: 227). Alids, a expressdo
schola publica aparece no século IX e designa es-
colas mantidas pelo poder piblico (RICHE, 1979:
190). Evidentemente, no se deve confundir esse
sistema embrionario com a imensa estrutura que
conhecemos em nossos dias. Na realidade, Car-
los Magno tem muita dificuldade em se fazer ou-
vir; deve repetir muitas vezes as suas recomenda-
¢bes quanto a criagdo das escolas:

Tantas iniciativas, tantas recomendagGes
repetidas teriam de dar resultados e per-
mitir a criagio de uma rede de escolas em
tedo o Império. De fato, até o fim do sen
reinado, Catlos e seus bispos se forcaram
a repetir os mesmos conselhos, sem po-
der verdadeiramente fazer-se obedecer,
tdo grande € a passividade dos clérigos e
dos monges (RICHE, 1979: 72).




Entretanto, Carlos Magno instala um sistema
que € aplicado principalmente no norte do Loire,
perto de Lyon, e um pouco na Itilia (RICHE,

1579: 102). Seus filhos e netos prosseguem a sua

obra, que faz do século IX o grande século das es-
colas carolingias (RICHE, 1979: 103).

O Império de Carlos Magno néo se mantém,
mas causa repercussdes importantes no plano in-
telectual. A contribui¢do de Carlos Magno, além
da criagio de escolas, é proporcionar uma reno-
vagdo dos estudos latinos, um progresso da teo-
logia e a reedigdo de muitos manuscritos antigos
(cerca de 8.000). Mais ainda, pela insisténcia no
trivium, e assim nos estudos formais, ele prepara
a época que se segue, a escolastica, “que se pode
caracterizar chamando-a de idade da l6gica” (DUR-
KHEIM, 1969: 77).

2.3.2 A escolastica

No século X, depois das lutas fratricidas dos
herdeiros de Carlos Magno e dos ataques repeti-
dos do exterior, nada mais subsiste do Império
carolingio. Assiste-se a um perfodo em que a so-
ciedade se fecha sobre si mesma, o feudalismo.
Entretanto, nos séculos XI, XII e XIII, aparece
um outro fenémeno que terd importincia depois,
no plano intelectual: as cruzadas. Nessa época, a
cruzada € uma operagio militar com finalidade
religiosa; consiste em uma expedigio armada a
Jerusalém, para libertar a Terra Santa dos invaso-
res mugulmanos que impedem as peregrinacoes
dos cristios. Em 1095, a exortagio do papa Urba-
no II para que va defender os cristios do Oriente
tem um efeito consideravel junto A populacio. So-
beranos, nobres, cavaleiros, velhos, mulheres, ri-
cos, pobres se mobilizam; em resumo, 150.000
pessoas respondem a0 apelo. As cruzadas, essas
imensas migragGes, tém nio apenas consequénci-
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as politicas e econémicas importantes, mas tam-
bém modificam a paisagem cultural.

Mais particularmente, as cruzadas permitem
“redescobrir a Antiguidade grega pelas tradugées
drabes ou sirfacas de obras antigas” (BALLARD;
GENET & ROUCHE, 1990: 194). Efetivamen-
te, por meio das cruzadas redescobrem-se obras
esquecidas de Aristételes no século XII, traduzi-
das para o drabe e comentadas por mugulmanos e
por judeus. H4 uma espécie de gosto por Aristéte-
les, e a teologia pode assim beneficiar-se de novas
contribuig¢Ges. Sonha-se com uma ciéncia que pos-
sa servir de base para a fé e defender a doutrina da
Igreja contra os heréticos. E a razio de ser de um
movimento intelectual, a escoldstica, que ocupa a
cena entre os séculos XII e XIV, e que visa precisa-
mente conciliar a razdo e a fé. Com a escoldstica, a
teologia recorre a razdo e se torna uma ciéncia.
Um outro ramo do trivium toma doravante o
maior lugar, a dialética. A escoldstica se inspira
amplamente na dialética, cujos processos permi-
tem expor de modo sistemdtico um problema.
Esses processos também permitem levantar argu-
mentos em contra:ataque a objecdes e resolver fi-
nalmente o problema, convencendo o leitor.

Essa nova disciplina do espirito é muito for-
mal, centrada no raciocnio e apenas sobre ele.
Na verdade, a escoldstica é um método de pen-
sar; “pensar € um oficio cujas leis sio minuciosa-
mente fixadas” (CHENU, apud LE GOFF, 1985:
97). E nisso que estd a sua forga, pois ela permite
formular racioctnios de alto nivel. A escoldstica é um
progresso decisivo da racionalidade ocidental,

Em contrapartida, esse racionalismo extre-
mo causa também a perda da escoléstica, pois, j4
no século XIV, comeca a preocupacéo com a na-
tureza, com o mundo real e ndo simplesmente
com o mundo formal.

O respeito que o texto inspira substitui o
objeto pelo texto: nio se 18 o livro da na-
tureza, mas o livro'em lugar da natureza;
nio o corpo humano, mas o Canon de
Avicena; nio mais a lingua dos homens,
mas Prisciano; nio se 1 o universo, mas
Aristételes; nio se 1 o céu, mas Ptolo-
meu (GARIN, 1968: 67).

Efetivamente, o formalismo exagerado da es-
colastica acarretard o seu declinio. Por exemplo,
levando ao extremo o raciocinio, a forma acaba
prevalecendo sobre o fundo, e o exercicio do
pensamento se torna puro verbalismo. Pensamos
principalmente nas famosas querelas sobre o se-
xo dos anjos; mas nio é s isso. Argumenta-se so-
bre todo tipo de problemas formais do género:
“rato” sao duas sflabas; ora um rato réi o queijo,
logo duas silabas roem o queijo; é 0 homem ou a
corda que leva o porco ao mercado? serd que
Deus pode saber mais coisas do que ele sabe que
sabe? serd que o corpo do Cristo ressuscitou com
cicatrizes? serd que a pomba na qual aparece o
Espirito Santo é um animal verdadeiro?

Mas o mundo estd mudando®. A escoldstica
faz parte daquilo que novos intelectuais (Rabelais,
Erasmo), que ji pertencem a uma outra época, de-
nunciam vivamente. Alguns atribuem o fim da Ida-
de Média ao descobrimento da América em 1492.
Outros, 4 tomada de Constantinopla pelos turcos

9. Segundo os historiadores contemporaneos, as mudangas
econdmicas e socials importantes que se produzem nos séculos
X, XIl e Xlll sd0 mais fundamentais do que as datas citadas ha-
bitualmente nas obras classicas de histéria, para falar do fim da
Idade Média. Talvez seja mais a partir disso que se poderia falar
de ruptura. Efetivamente, a partir do ano 1000, assiste-se a ocu-
pac&o de novos espagos, © norte da Europa, a um crescimento
demaografico notavel, a uma revolugdo agraria, a um florescimen-
to das cidades, a expanséo de uma classe de mercadores e arte-
sdos. Esses elementos estruturals sdo mals importantes do que
as datas; estas sé devem ser consideradas como referéncias.
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em 1453, fato que obriga os eruditos bizantinos,
que possuem numerosas obras da Antiguidade, a
se refugiarem na Italia. Varios historiadores pre-
ferem situar o fim da Idade Média nas crises que
foram vividas e ndo em datas pouco significati-
vas, Pouco importa; com o fim da escoléstica, é
como se toda a cultura livresca se desviasse de
Deus e das questdes abstratas que lhe dizem res-
peito, para se concentrar mais na sua criagio, o
homem. Isso tem uma grande importincia para a
escola e para a pedagogia.

2.3.3 Como séo os metodos pedagogicos
durante esse periodo que vai de Carlos
Magno ao fim da ldade Média?

Globalmente, poderiamos dizer que a escola
na Idade Média manifesta uma certa estabilida-
de, tantos nos seus programas quanto nos seus
métodos. Com a excecio da dimensdo propria-
mente cristd, encontra-se nessas escolas uma gran-
de parte da heranga da Antiguidade. Entretanto,
ndo se pode detectar uma verdadeira estrutura
pedagégica, um conjunto de medidas que visem
controlar sistematicamente o ato de ensinar. As
preocupacdes parecem dirigir-se mais para res-
ponder as urgéncias, criar escolas, garantir a sua
manutengio. Mesmo nesse ponto, hd uma gran-
de fragilidade durante toda a Idade Média.

Como na Antiguidade, a frequéncia 2 escola
ndo é muito difundida. H4 ainda poucas escolas
no século XIII.

E bem pouco provével que cada cidade
episcopal tenha tido uma escola estdvel e
regular, e mesmo onde h4 vestigios dis-
50, seria preciso controlar rigorosamen-
te a sua extensio, o seu piblico e o sen
valor (PARE; BRUNET & TREMBLAY,
1933: 22).
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Também h4 poucos alunos!®. O famoso mos-
teiro de Saint-Gall ndo tem mais de 100. As esco-
las de Reims e de Chartres, dirigidas por mestres

de prestigio, ndo tém mais de 10 ou 12 alunos

(RICHE, 1979: 197). Se examinarmos o ptiblico,
¢ preciso reconhecer que ele é também composto
por membros do clero. Mesmo que Carlos Mag-
no desejasse propagar a educagio para a popula-
¢ao leiga, poucos membros desta sdo instruidos.
Na verdade, Carlos Magno nio torna a escola
obrigatéria mas tenta —sem muito sucesso, alids —
obrigar os bispos a abrirem escolas.

Nio vamos acreditar que todos os aris-
tocratas adquiriram uma cultura do mes-
mo nivel. Muitos sabem simplesmente
ler, alguns escrever, um pequeno niime-
ro conhece o latim e tem em sua biblio-
teca livros profanos e religiosos (RICHE,
1979: 297).

Tao poucas escolas, tio poucos alunos nio
criam um imperativo de mudanga nos métodos
ou nos programas, pois 0 mestre ainda pode ter
algum controle sobre o grupo e sua progressio
na aprendizagem.

Mais ainda, nota-se que as indicagées quanto i
idade dos alunos e & organizacio dos estudos sdo
muito imprecisas, e provavelmente muito varidveis
de um lugar e de um perfodo para outro. De fato,
Le Goff (1985: 85) faz o seguinte comentirio:

E primeiro, com que idade entrava-se
para a universidade e com que bagagem?
Muito jovem, certamente, mas aqui estd
o problema: as escolas de gramitica fazi-

10. Ha tdo poucos alunos gue esse fato pode induzir um engano,
Mesmo que se fale de nascimento da escola na ldade Média,
n&o se deve esquecer que a grande maioria das criangas na Ida-
de Média (digamos 95% delas) nZo frequentaram a escola.
Essas criangas sfo mais aprendizes no &mbito da pratica de um
oficio do que escolares.

am parte ou nio da universidade? O en-
sino da escrita, por exemplo, era dado
antes da entrada na universidade ou [...]
era uma das suas fungdes essenciais? Um
fato é certo: a Idade Média distinguiu
mal as ordens de ensino; as universida-
des medievais ndo sio apenas estabeleci-
mentos de ensino superior. Os nossos
ensinos primdrio e secundérios se faziam
parcialmente ali ou eram controlados por
elas. O sistema de “colégios” [...] aumen-
tou ainda mais essa confusio, tendo en-
tre seus membros alunos de até 8 anos

de idade.

Poderfamos pensar que uma tal variacio na
organizagao dos estudos teria acarretado uma re-
flexdo pedagégica particular, teria estimulado a
criagdo de obras sobre 0s métodos de ensino. Isso
nao aconteceu: na Idade Média, ensina-se mais
ou menos sempre da mesma maneira, isto é, reto-
mando o modo de fazer da Antiguidade.

O programa da escola elementar se parece,
em geral, com o de qualquer escola da Antiguida-
de. O ensino elementar consiste em ler, escrever,
contar e cantar. Esse ensino nio ¢ dado a todos
os alunos, nem simultaneamente como em nossas
escolas atuais. No que se refere 2 leitura, ha, en-
tretanto, uma grande diferenga em relacéio i es-
cola antiga, pois, a partir do adveﬁ;o da escola
mondstica, o saltério é o livro de leitura univer-
salmente usado, e isso, até o fim da Idade Média.
A leitura e o canto sdo estudos que se completam.
Sabemos que o aluno memoriza melhor os sal-
mos e os pequenos textos latinos cantando!! (RI-

11. Deve-se notar que a importancia atribuida & memorizagao na
ldade Média estd ligada, certamente, & resisténcia da oralidade.
A escrita progride, mas ainda muito lentamente, enguanto se
conserva o habito Imemarial de aprender de-cor.

CHE, 1979: 225). Em contrapartida, na Idade
‘Média, a leitura e a escrita n3o estdo estreitamen-
te associadas. “Muitos monges sabiam ler mas ig-

‘ -,.noravam a técnica da escrita” (RICHE, 1979:

224). Para escrever, o aluno toma uma tabuinha
de escrever e copia os salmos na cera. Os futuros

‘clérigos devem aprender também um pouco de

cilculo elementar para a administrago dos seus
bens e a arrecadacdo do dizimo. Depois disso,
vem a gramatica latina. Recomenda-se aos alunos
que falem latim entre si, mesmo que essa néo seja
a sua lingua materna. E preciso admitir que pou-
cos alunos tém um bom conhecimento do latim,
a despeito do fato de que acabam conhecendo os

salmos de cor, por canti-los e escuti-los tantas
vezes nos oficios divinos (RICHE, 1979: 235).

Por sua vez, o programa das escolas secundi-
rias compreende, em principio, as sete artes libe-
rais, isto &, o trivium, composto de gramatica, re-
térica e dialética, e o guadriviium, compreenden-
do a geometria, a aritmética, a misica ¢ a astro-
nomia. Alcuino, que propds essa divisio, quer fa-
zer da Gélia uma “nova Atenas” (RICHE, apud
MIALARET, 1981: 228), o que mostra a influén-
cia da Antignidade sobre o programa dessas esco-
las. Os mesmos autores, romanos ¢ gregos, sio
estudados. Constata-se uma grande estabilidade
dos contetdos: -

Comparando os autores no programa
das escolas, desde a Antiguidade tardia
até o século XII e mesmo além, constata-
mos que se trata sempre dos mesmos ti-
tulos. Os cléssicos sdo verdadeiramente
aqueles que se estudam “em classe”. A
Antiguidade transmitin ao Ocidente uma

espécie de cAnon das autoritates que pou-
co se modificou (RICHE, 1979: 251).

Entretanto, esse programa ambicioso nido €
realizado por toda a parte nem em todos os seus
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ramos igualmente, pois “[...] o ensino continua
sendo fundado, como no passado, primeiro na
gramitica e na retérica” (RICHE, apud MIA-
LARFT, 1981: 237).

Aliss, quanto aos métodos pedagégicos, tam-
bém ndo hd mudangas notiveis. Mesmo que o
saltério seja, por toda a parte, o livro de leitura
usado nas escolas primdrias cristds, o método de
leitura é o mesmo desde a Antiguidade: apren-
dem-se primeiro as letras, depois as silabas, de-
pois as palavras e as frases. Ao mesmo tempo em
que a crianga 1& os salmos, deve aprendé-los de
cor. Para habituar as criangas a falar latim, pro-
pdem-lhes também textos que elas devem memo-
rizar. Esses textos sdo tirados das mesmas obras
que na escola romana, notadamente o Distico de
Catao, provérbios de Séneca e fabulas de Esopo,
que se transformam cristianizando este ou aquele
verso. Igualmente, virios manuais sio escritos
sob forma de didlogo, como se fazia na Antigui-
dade. O mestre faz as perguntas ¢ espera as res-
postas que o aluno deve memorizar. Por exem-
plo, para a pergunta “Quem nasceu ¢ morreu
duas vezes?”, a resposta € “Lazaro”. Para a per-
gunta “Qual é o primeiro rei de Isracl?”, a res-
posta é “Saul”. E assim por diante, para dezenas e
dezenas de perguntas. E uma maneira de tornar o
ensino “ativo”. O aluno da Idade Média, como o
da Antiguidade, deve aprender as respostas de
cor, pois na Idade Média saber é saber de cor. Re-
tomam-se assim os conselhos de Quintiliano, que
desejava que os alunos retivessem tudo o que
liam (RICHE, 1979: 218). Na realidade, o ensi-
no se faz, sobretudo, oralmente. Certamente por-
que a escrita € uma técnica dificil, e porque a to-
mada de anotagdes se realiza muito mal em tabui-
nhas de cera, os alunos desenvolvem a sua capa-
cidade de memorizacio por todo tipo de trugues
mnemotécnicos.



Os métodos de ensino secundirio nio apre-
sentam elementos verdadeiramente novos. Toda
a pedagogia medieval é fundada na leitura de tex-

tos (lectio), cujos processos muito antigos foram .

levados até o seu mais alto nivel pela escolastica,
na universidade, no século XII. Ensinar consiste
em ler e comentar textos (GARIN, 1968: 66).
Analisa-se primeiro o sentido do texto, partindo
da analise gramatical, para explicar depois o con-
tetido légico. Os trechos dificeis geram questoes

(quaestio), que alimentam o debate {disputatio)
(GARIN, 1968: 68).

No que diz respeito 4 formacio dos mestres,
também ndo hd maiores mudangas em relacio a
Antiguidade. Para tornar-se mestre, é preciso
simplesmente conhecer a matéria. E mesmo quanto
a isso, em geral ndo é preciso muito, Na verdade,
ainda no século XTI, um clérigo ou um monge um
pouco letrado pode improvisar-se mestre (RI-
CHE, 1979: 197). Nio parece que existam sabe-
res pedagdgicos tebricos, como veremos surgir
mais tarde no século XVII (RICHE, 1979: 209)
pensa, antes, que 0s mestres tiravam seus princi-
pios da sua experiéncia.

Alids, ndo se encontram tratados de pedago-
gia na Idade Média. Evidentemente h4, nessa épo-
ca, consideragdes sobre os textos a utilizar, sobre
os comentdrios a fazer e sobre a maneira de fazer
a lectio. Entretanto, isso mantém, no essencial, o
que ¢ conhecido desde a Antiguidade. E fica bem
longe de uma reflexio organizada e em profundi-
dade sobre a maneira de agir na escola. Efetiva-
mente, as obras mais conhecidas da Idade Média
que abordam a questdo do ensino sio os dois De
magistro, ou seja, o de Santo Agostinho, no inicio
da Idade Média, ¢ o de Santo Tomds, no século
XIII. Devemos logo enfatizar que a perspectiva
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pedagdgica ainda esta no singular e é muito abs-
trata; no singular, porque esses autores refletem
sobre a relagdo do homem com o conhecimento,
€ ndo sobre o problema de um docente e seus
grupos de alunos, aos quais ele deve transmitir
conhecimentos; abstrata, porque essa reflexdo
aborda os problemas do ensino de um ponto de
vista tedrico, fora do contexto real e concreto do
ensino. Esses dois textos célebres sdo mais trata-
dos de filosofia do conhecimento do que textos
sobre a maneira concreta e precisa de ensinar, or-
ganizar o ensino e administrar a classe.

O De magistro de Santo Agostinho encena
um didlogo do autor com seu filho. Essa obra,
fortemente influenciada pelo platonismo e pelo
estudo da gramdtica, é uma reflexio de alto nivel
sobre a teoria do conhecimento, valorizando a
ideia de que o ensino s6 é possivel se existe no
mestre e no aluno o lago que é Deus. Quando o

mestre ensina, ele fala, ele en-sina, isto ¢, faz sinal

e 0 aluno escuta o seu “Mestre interior” que &,
afinal, o verdadeiro professor. Para Santo Agosti-
nho, o papel do mestre consiste em despertar a
atengdo do discipulo, a fim de que este, por in-
trospecgdo, descubra a luz interior, ou seja, o
Cristo, tinico capaz de lhe mostrar o que o mestre
queria que ele descobrisse (CHATILLON, apud
SANTO TOMAS DE AQUINO, 1983: 8). Ve-
mos, pois, que, para Santo Agostinho, a preocu-
pacio pedagdgica estd submetida a uma visio teo-
légica do ensino, que subordina os contetidos a
ensinar e¢ os métodos de ensino ao Mestre dos
Mestres, o “Mestre interior”, isto é, Deus.

Por sua vez, Santo Tomds propde uma teoria
do conhecimento que d4 um lugar importante ao
intelecto. Mesmo que o intelecto seja primeiro,
segundo ele, uma criacio de Deus, nem por isso

cada um de nés, se quiser aprender, fica dispen-
sado de cumprir certas operagdes por si mesmo.

_H4, pois, na linguagem de Santo Tomds, uma cau-
. galidade prépria da razdo de cada um. Nisso, ele

difere profundamente de Santo Agostinho: o ho-
mem, ao invés de receber diretamente o ensina-

‘mento de Deus, herda do seu criador uma inteli-

géncia que lhe permite pr,oduzir conceitos (JOL-
LES, apud SANTO TOMAS DE AQUINO, 1983:
15). Essa tese de Santo Tomds, inspirada em
grande parte em Arist6teles, d4 um grande lugar
3 razio, ideia que serd abundantemente retoma-
da nos séculos seguintes. Essa contribuigdo € in-
teressante. Mas Santo Tomds é um universitario
que “professa”, é um pesquisador. Assim, seu tra-
tado se refere a questoes teéricas que se debatem
na universidade, mas que ndo se referem ao ensi-
no comum. Por exemplo, ele se pergunta se o ti-
tulo de mestre pode ser reservado unicamente a
Deus; se alguém pode ser o seu préprio mestre;
se 0 homem pode ser instruido por um anjo etc.
Sio consideragOes abstratas e puramente especu-
lativas de um pensador que reflete sobre o ensino
fora de qualquer contexto e de qualquer proble-
ma concreto que poderia acontecer na sua classe.

No prolongamento do que ji dissemos, €
preciso assinalar que aqueles que os historiadores
da educagio na Idade Média chamam habitual-
mente de grandes pedagogos (como os da Anti-
guidade) devem, em nossa opinido, ser mais con-
siderados como grandes pensadores que “profes-
sam”. Na maioria das vezes, eles o fazem no nivel
do ensino superior, em mosteiros ou em universi-
dades. Podem talvez, a exemplo de Abelardo, en-
sinar com brilhantismo, mas nio merecem por

isso o titulo de pedagogos, pelo menos no senti-

do em que fariam progredir a reflexdo pedagégi-
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ca. Eles se aproximam mais da categoria que Le
Goff (1985: 4) chama de “intelectunais”.

Definitivamente, o periodo que vai de Carlos
Magno ao fim da Idade Média é uma época em
que a pedagogia propriamente dita nfo progride
verdadeiramente. A Idade Média se inspira am-
plamente na Antiguidade, seja em seus métodos,
seja em seus programas, € para todas as ordens de
ensino. Dissemos que a maneira de se fazer a es-
cola na Antiguidade era rudimentar; diremos o
mesmo da Idade Média. Alids, estamos sempre
diante de uma grande fragilidade da organizagio
escolar, de modo que temos sempre essa impres-
sdo de que tudo deve ser recomegado a cada vez.
Mesmo que haja numerosos exemplos de escolas,
de reformas, de instauragbes de procedimentos
especiais, trata-se muitas vezes de iniciativas iso-
ladas, que sdo abandonadas quando o professor
deixa a escola.

Assim, entre a reforma carolingia com
seus “capitulares”, alids, muito primiti-
vos, e 08 primeiros regulamentos univer-
sit4rios de Paris ou de Bolonha depois de
1200, apesar de uma certa uniformidade
de programa e de método, encontra-
mo-nos — queremos sublinhar - em um
perfodo de improvisagio, de iniciativa,
de mobilidade, em que as influéncias so-
beranas e gerais dos papas, dos concilios,
dos principes e dos imperadores, sdo de
ordem moral mais do que institucional,
e se expressam em exortacbes mais do
que em regulamentos, seja do ponto de
vista administrativo, seja do ponto de
vista da matéria e dos métodos de ensi-
no (PARE; BRUNET & TREMBLAY,
1933: 56).
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Conclusio

Para terminar, lembremos alguns elementos que nos parecem im-
portantes sobre esse longo perfodo que acabamos de percorrer. Quais
sdo as suas aquisicdes? Em primeiro lugar, seria preciso mencionar
que os romanos permitiram que a grande civilizagio grega se perpe-
tuasse. Mesmo que tenham a sua originalidade, os romanos se inscre-
vem na continuidade do mundo grego. Também é necessario subli-
nhar que a Igreja teve um papel consideravel para a cultura intelectu-
al, dando nascimento 2 escola na Idade Média. Esta assumird entio
uma dimenséo moral particular, que se acrescentard 4 funcio cldssica
de instrucdo e se manterd até os nossos dias. Além disso, a Idade Mé-
dia iniciou, com Carlos Magno, mas ainda de maneira extremamente
fragil, a instalagdo de um “sistema escolar” com trés niveis. E, com a
sua énfase nos estudos formais e na razio, a Idade Média tornou pos-
sivel um novo movimento que se anuncia, o Renascimento.

Finalmente, devemos reconhecer que, do principio ao fim da

Idade Média, ainda ndo se tem uma preocupagio pedagégica pro-'

funda. Os processos pedagdgicos se mostram pouco extensos, liga-
dos principalmente ao contetido e nio planejados em funcio do
aluno. Geralmente, concentram-se apenas nestes elementos: ler, co-
piar, aprender de cor, comentar os autores cldssicos, Se h4 algumas

iniciativas interessantes, estdo ligadas ao génio de seus autores; néo

sdo institucionalizadas e, finalmente, nio sobrevivem.

Questdes

1) Sob o Império Romano, a Igreja teve um grande papel na educac&o.
Descreva esse papel e as razbes que o motivaram.

2) Segundo Durkheim, foi na ldade Média que nasceu a escola, e no
com 0s gregos. Explique.

3) "Quem teve um dia essa ideia louca, inventar a escola...”; a lenda diz
que foi Carlos Magno que teve essa ideia. Qual foi a aggo real de
Carlos Magno? Descreva o contexto histérico.

4) Comente o famoso verso de Horacio: “A Grécia vencida conquistou por
sua vez o seu selvagem vencedor e trouxe a civilizagdo para o
selvagem Lacio”.

5) Cite as diferentes formas de educag&o durante os quatro periodos da
Idade Média: romano, cristéo, carolingio e escolastico.

| P

fontes.
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. Denis Simard

Resumo

'O Renascimento e a educag&o humanista

O periodo que estudamos neste capitulo cobre cerca de dois séculos e
meio de histéria (de meados do século XIV ao fim do XVI). Esse periodo
¢ importante, pois nele sio lancados os fundamentos de uma cultura
secular e as bases da educacdo do homem moderno. Na primeira parte,
uma recapitulagio geral pde em evidéncia o papel central que a cultura do
Renascimento atribui 4 natureza e ao homem na busca de novos modelos
de vida. A segunda parte examina as grandes correntes de pensamento que
contribuirio para renovar as ideias da época. A Reforma protestante e a
Contrarreforma catélica, o movimento humanista e o progresso das
ciéncias e das técnicas, serio sucessivamente discutidos. Afinal, para
encerrar essa segunda parte, alguns dos grandes fendmenos marcantes da
época também serdo considerados. Pensamos, por exemplo, no episédio
dos grandes descobrimentos, na transformagéo da representacio do
universo, na invengio da imprensa etc. A terceira e Gltima parte apresenta
algumas das grandes concep¢des educativas do Renascimento;
primeiramente através de consideragbes gerais, depois examinando a
corrente enciclopédica de Rabelais e a corrente literaria de Erasmo, sob o
angulo das finalidades educativas e dos programas de estudos. Uma breve
conclusdo termina este capitulo e algumas questdes sdo propostas como
complemento para o leitor.
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Introdugao

Desde a publicagio da grande obra de Jacob Burckhardt (195 8),
La civilisation de la Renaissance en ltalie, a imagem do Renascimen-
to se modificou consideravelmente. Se ele assinalava, segundo o cé-
lebre historiador sui¢o, um periodo de ruptura com uma Idade Mé-
dia decadente e tenebrosa, “a tendéncia histérica atual é enfatizar a
continuidade da civilizagio e a lenta passagem da Idade Média para
os Tempos Modernos, sem exagerar o corte que os separa, nem fa-
zer depender o valor de uma época do valor de outra, mas conce-
dendo-lhes méritos diferentes” (LAZARD, 1993: 22).

Nio h4 consenso sobre as datas, nem sobre os acontecimentos,
nem sobre as causas e as origens do Renascimento (LAZARD,
1993: 22). A julgar pela extensdo dos debates que esse periodo sus-
cita ainda hoje, podemos acreditar que o nosso conhecimento ainda
nio esgotou as riquezas que o Renascimento nos oferece. Além dis-
s0, no que se refere 4 educagdo, parece que o humanismo e os hu-
manistas ndo disseram a sua iiltima palavra. Cinco séculos depois, o
que tém eles ainda a nos dizer e o que significa para nés o Renasci-
mento? As questSes que ele apresenta sdo evidentemente numero-
sas e complexas, mas, seguindo a orientagio deste capitulo, nés as
reduziremos a algumas que servirdo de introdugéo. Qual é o signifi-
cado geral desse perfodo da histéria? Qual é o lugar (ou a importan-
cia) da educagio humanista no Renascimento, no ambito da evolu-
¢Ao das ideias e das préticas pedagégicas? E qual pode ser, nos dias
atuais, o interesse de um tal estudo?

O periodo que abordaremos neste capitulo cobre cerca de dois
séculos e meio de histéria (meados do século XIV até o fim do XVI,
ou o meio do Trecento até o fim do Cinguecento, para retomar os
termos italianos). E pois um perfodo crucial, ja que finaliza progres-
sivamente um milénio de histéria cristi e lanca os fundamentos de
uma cultura secular (leiga). Crucial também em outro aspecto, pois
instala as bases da educagio do homem moderno. Eis o primeiro
objeto deste capitulo: estudar e comparar a educacio do homem
moderno, a educagdo humanista na Europa no tempo do Renasci-
mento. Como mostra o sociélogo americano Talcott Parsons (1973:
73) na sua obra Le systéme des sociétés modernes:

Com o Renascimento apareceu uma cultura secular altamen-
te desenvolvida, que se diferenciou da matriz religiosa primi-
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tiva. Iniciando-se na Itilia, o Renascimento langou os funda-
mentos das artes e das disciplinas intelectuais modernas, e es-
pecialmente da cultura juridica.

Cultura secular, pois, na qual a palavra e a agdo dos homens
abrem um espago de liberdade.

O homem do Renascimento® continua sendo filho de Deus —
procura renovar o-cristianismo  luz de uma cultura ampliada — mas
nem sua liberdade, nem sua acio, nem sua vontade estio encadea-
das (JOLIBERT, 1987: 54). O tema da liberdade — voltaremos a ele
para percebé-lo melhor — encontra em Pico della Mirandola® o seu
cantor mais comovente:

Oh liberalidade suprema de Deus Pai, felicidade suprema e
admiravel do homem, a quem foi dado ter o que escolhe, ser
o que quer! (“Discurso da dignidade do homem”, apud
VALCKE & GALIBOIS, 1994: 188).

Palavras sublimes do humanista italiano, unindo seu verbo po-
deroso a voz dos fil6sofos que proclamam a liberdade e a dignidade
do homem: “O homem € um grande milagre” ou Magnum miracu-
lum est bomo (apud GARIN, 1990: 8). Neste outro trecho, Pico
della Mirandola canta novamente a grandeza do homem:

- Por sua liberdade [...] o homem reivindica com razdo o privi-
légio da suprema admiragio; é esse privilégio que excita a in-
veja nio s6 dos animais, mas também dos astros, mas tam-
bém dos espiritos além dos mundos (apud VALCKE &
GALIBOIS, 1994: 93).

Entre o céu e a terra, 0 homem pode agora circular livremente;
tender para o anjo como decair para o animal. “NZo h4 mais essén-
cia predeterminada, mas uma vontade de ser” que revela as suas ri-

1. Como precisa Eugenio Garin (1990} na sua obra L'homime de la Renaissance, é preci-
so considerar Jacob Burckardt entre os pais do conceito de “homem do Renascimento”.
Foi um dos primeiros, na sua obra La Civilisation de la Renalssance en Italf:e, a cothr.ipuir
para construir uma imagem duradoura do Renascimento como periodo capital d? civiliza-
Ao italiana. Devemos-lhe também o tema da ermancipag&o do homem em relagdo ao do-
minio da religido crista.

2. Pico della Mirandola (Giovani Pico della Mirandola, dito Jean): humanista italiano nasci-

do na Provincia de Modena em 1463, Erudito precoce, tenta reconciliar a antiga sabedoria

com o cristianismo. E autor do famoso Oratio de hominis dignitate. Morre em 1494, na flor
da idade.
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quezas e multiplica as suas faces. “A liberdade define o homem”
(VEDRINE, 1971: 17).

O homem do Renascimento pertence pois 20 mesmo tempo ao
passado e ao presente; ainda se assemelha aos cristios, mas seu
olhar investiga horizontes inéditos onde ele se aproxima de nés: ho-
rizontes novos, horizontes insuspeitados, horizontes ampliados que
derrubam as fronteiras antigas no mundo agora aberto. Pluralismo
também, promogio do individuo, do corpo e da beleza, em que a
profusdo das atitudes e dos valores requer a tolerdncia e a constru-
¢do de um mundo cada vez mais diverso.

O Renascimento é pois verdadeiramente um renascimento, o
nascimento de um mundo que se separa do antigo, mutacio decisi-
va de uma cultura em busca de valores e condutas novos para uma
era nova, Ora, esses modelos ¢ esses valores, é na fonte da Antigui-
dade greco-romana que o homem do Renascimento pensa desco-
bri-los. Primeiro através dos 4drabes, depois através da ciéncia crista,
0 homem do Renascimento redescobre a cultura antiga, que inter-
preta i luz da sua prépria situagio histérica.

O homem do Renascimento se inventa por meio do passado:
a parte do passado que ele reconhece e aquela que ele oculta

podem certamente servir para caracterizd-lo (VEDRINE,
1971: 7).

O que procura ele e 0 que encontra na Antiguidade?

Para responder a essas perguntas, assim como as que formula-
mos anteriormente, nosso recorte é muito simples. Em uma primeira
parte, uma breve recapitulagio evidencia o essencial (ou o significa-
do geral) do Renascimento. Em uma segunda parte, situamos o con-
texto histérico e ideolégico do Renascimento através das grandes
correntes de pensamento e através do que chamamos, no primeiro
capitulo, de experiéncias fundamentais de descentramento em rela-
¢do a tradigo judaico-crista. E na dltima parte, depois de explicitar
um certo niimero de generalidades quanto aos instrumentos do sa-
ber, aos programas de estudos, 3s institui¢des de ensino etc., apre-
sentamos as grandes concepgdes educativas; lembramos especialmen-
te os elementos essenciais daquilo que Durkheim (1969) chama, na
sua obra L’évolution pédagogique en France, de corrente enciclopé-
dica de Rabelais e de corrente humanista (ou literaria) de Erasmo.
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3.1 Recapitulagdo e significagao geral
do Renascimento

Se o leitor seguiu 0s nossos passos, conhece
os marcos que balizam a estrada. Mas no limiar

- desta nova etapa da histéria, ndo € initil lem-

bra-los rapidamente.

Como sabemos, a Antiguidade greco-romana
¢ a Idade Média precedem um grande perfodo da
cultura europeia ocidental, o Renascimento.

Nos capitulos anteriores, estudamos a Anti-
guidade grega a partir da descoberta do pluralis-
mo das culturas, dos estilos de vida e das manei-
ras de educar. Diante dessa profusdo das manei-
ras de viver, fazer e dizer, os gregos elaboram
uma nova forma politica — a democracia — e um
novo tipo de discurso, sobre o fundo confuso e
trigico de uma profunda crise da tradigdo. Ao
acaso de um encontro ou nas assembleias piibli-
cas, por ocasiio de conferéncias brilhantes ou em
pequenos grupos, os gregos se interrogam sobre a
felicidade e a virtude, sobre o significado geral da
educagio e sobre as finalidades a perseguir. Como
as formas de educagio e as finalidades sdo nume-
rosas, qual é a melhor, e principalmente, qual de-
las privilegiar? Os gregos abordaram esses proble-
mas elaborando concepgdes educativas racionais,
formas gerais de educacio que fecundaram o
Ocidente, desde Roma até hoje — como as dos so-
fistas, de Platdo, de Sécrates e de Aristételes’.

Depois, em 476 d.C., quando o Império Ro-
mano do Ocidente se desfaz pouco a pouco sob o

3. Para um desenvolvimento das diferentes forras de paideia, of.
o capitulo de Moreau (1969): “Platon et I'éducation” e, evidente-
mente, o classico de Jaeger (1964) Paideia — Vol. 1: La formation
de I'homme grec.

efeito conjugado das migragbes germénicas, da
crise econdmica e da impoténcia da sua adminis-
tragdo, a paisagem politica, cultural e intelectual
passa por profundas modificagdes. O pluralismo
antigo d4 lugar a uma nova unidade cultural que
domina o Ocidente durante toda a Idade Média:
o cristianismo. Unidade, pois, particularmente
visivel no plano religioso, mas também no plano
educativo, em que a convergéncia dos esforgos,
das agbes e dos objetivos concorre para dar ori-
gem 2 escola como lugar de conversdo dos cora-
¢bes e das almas. A educagio estiaservigodafée
da Igreja, € os textos gregos e latinos sdo minucio-
samente escolhidos em fungio do tnico critério
de sua concordéncia com a ortodoxia crista. For-
ma dominante da consciéncia grega e romana, o
politeismo se dissolve sob a acdo hegeménica do
monotefsmo religioso triunfante. De agora em
diante, ha somente um tinico e verdadeiro Deus,
um tnico Ser Supremo, no qual se concentram e
se refinem todas as manifestacées da cultura hu-
mana —a arte, a ciéncia, a politica, o pensamento,
o amor etc. E como o ser humano foi criado a
imagem de Deus, deve tender a segui-lo e a asse-
melhar-se a ele com todas as suas forgas ¢ com
toda a sua alma. Em outros termos, 0 homem
tem como inspiragio profunda, como tinica fon-
te e derradeiro objetivo Deus, alicerce e coroa-
mento tinicos do universo. '

Voltamos a encontrar aqui uma ideia ja for-
mulada pelos gregos e notadamente por Platio,
embora sob uma forma diferente. Também para
Platdo, o modelo que o ser humano deve imitar é
um modelo supra-humano, sobre-humano.

Esquematizando ao extremo, podemos dizer
que o homem do Renascimento agora ndo tira
mais de Deus ou do Cosmo as suas regras ou os




seus modelos de conduta; em outras palavras, o
mundo do humano néo est4 mais subordinado ao
mundo divino. Como veremos depois, a origina-

lidade profunda do Renascimento, mais do que o .

seu retorno a Antiguidade ou a sua critica da reli-
gido e da escoldstica, reside, segundo Jolibert
(1987: 53), na inser¢io do homem num universo
de dimensées infinitas: “Se o universo é como
que infinito, entdo n3o h4 mais lugar garantido,
ndo hd mais esséncia humana fixada desde toda a
eternidade.” Assim, observa ele, todo o esforco
consiste em definir um modelo humano que uma
acao educativa deve realizar, E a Utopia, de Mo-
re, A cidade do sol de Campanella ou a Abadia de
Théléme de Rabelais sdo utopias “politico-peda-
gogicas” que tentam “representar um futuro or-
ganizado, em que 0 homem encontra um lugar
definido mais além das anggistias e das incertezas
de um presente sem ancoragem” (JOLIBERT,
1987: 54).

A cultura do Renascimento tem seu centro de
gravidade no papel que ela d4 3 natureza em ge-
ral e ao ser humano em particular, na busca de
modelos de vida. O homem se torna, por assim
dizer, um modelo para si mesmo, autor dé sua
prépria imagem e criador de um mundo que ele
tem como tarefa delimitar., Animal racional, sua
liberdade nascente se liga  sua razio para edifi-
car um mundo novo. Entre o mundo invisivel,
onde se abriga o Deus todo-poderoso, e 0 mundo
visfvel das coisas, 0 homem se descobre capaz de
constituir para si uma cultura e ocupar o seu cen-
tro; pelo progresso das ciéncias e das técnicas, ele
toma posse da natureza e aumenta o seu senti-
mento de poder. Assim sendo, nio se trata mais
de aderir a modelos supra-humanos ou de imi-
td-los, mas de considerar o homem ao mesmo
tempo como valor e como fonte de valor, “simul-
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taneamente fonte e alvo da educagio” (JOLI-

BERT, 1987: 54), isto é, considerd-lo tal como

ele &, na sua natureza terrestre. Retomando Pro-
tdgoras de Abdera, “o homem é a medida de
todas as coisas”. E é por isso que a educagio se
torna tio necessria a0 homem; ela consistirs em
realizar aquilo que, nele, é especificamente hu-
mano.

Neste capitulo, baseando-nos em um dos mes-
tres curopeus do Renascimento®, Eugenio Garin
(1990), propomos situar esse periodo da histéria
entre o meio do século XIV ¢ o fim do XVI.

[...] [O Renascimento] tem as suas ori-
gens nas cidades-estados italianas, de on-
de ele se difundird pela Europa, como se
essa €época tivesse visto circular um nii-
mero importante de tipos humanos com
caracteristicas especiais, dons e atitudes
particulares e fungdes novas, [...] Assim,
a difusdo das ideias ¢ dos temas préprios
ao Renascimento italiano fora da [tilia
teria se prolongado por muito tempo
ainda e teria assumido formas diferen-
tes, além dos limites cronolégicos habi-
tuais, durante todo o século XVII (GA-
RIN, 1990: 7).

O Renascimento’ comega pois na Itilia e se
propaga aos outros paises da Europa — com o ini-
cio das guerras da Itilia. Como precisa Garin
(1990: 9), ele ndo deve ser confundido com os
renascimentos — o renascimento carolingio, por

4. O termo Renascimento, observa Jacques Bailbé (1986: 19),
dataria de Vasari (1550}, “que, na sua Vie des grands peintres,
sculpteurs et architectes, considera a histéria da arte desde o
seu despertar (rinascita) até Miquelangelo”.

5. Com o Renascimento nasce também a ideia de Europa, A Ida-
de Média nado conheceu a Europa. A christianitas ou a cristanda-
de é a sua nogdo dominante. Cf. a obra de Julien Freund (1980):
La fin de la Renaissance.
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exemplo — dos séculos medievais®. Ele j encon-
tra em Petrarca os sinais de uma sensibilidade re-

novada, que por sua vez encontra “um €co €m acon-
" tecimentos cuja ressonincia profunda transborda

amplamente as fronteiras nacionais ¢ os limites
dos fenémenos literdrios” (GARIN, 1990: 9), e
se estende até o fim do século XVI e mesmo além
desses limites convencionais.

3.2 O contexto sdcio-historico e
ideologico do Renascimento

3.2.1 As grandes correntes de
pensamento do Renascimento

Habitualmente, distinguem-se trés grandes
correntes de pensamento na renovagio das ideias
da época: a renovagio religiosa, o movimento
humanista, o pensamento cientifico e técnico. A
primeira conduz 4 Reforma Protestante, a qual
responde a Contrarreforma catélica; o segundo
traduz o esforco de redescobrimento da Antigui-
dade Greco-romana; € o terceiro leva ao desen-
volvimento de saberes técnicos ou cientificos (JO-
LIBERT, 1987: 57). E nessa ordem que nés os
apresentaremos na presente secio.

6. Para Jacques Le Goff (1975), a obra de grande historiador por-
tugués contemporaneo Victorino Magalhéies Gohindo, Economie
de I'Empire portugais aux XV*° et XVI® sfécles, aponta sinais des-
sa transformag&o mental. Uma grande diferenga separa a imago
mundi, de Pierre d'Allly (1410), a cronica da Guiné (1453-1465,
aproximadamente), e o Esmeraldo de situ orbis, de Duarte Pa-
checo Pereira (1505). "Nas primeiras obras, 0 maravithoso, o en-
tulho medieval, as fabulas, enormes erros na avaliagio de dis-
tancias, auséncia de numeros de datas, de itinerarios. No Esme-
ralde, ao contrario, nimeros por toda a parte, latitudes, distancias,
a profundidade do mar, erros insignificantes de latitude, uma to-
ponimia rica, descrigdes rigorosas, muitos mapas, dados de ob-
servacdo, Essa é falvez a maior novidade cientifica e mental do
segundo seculo XV, o que ndo é mais a ldade Média, idade sem
cifras, mas que j& é o Renascimento, a observagéc, a medida, o
namero” (LE GOFF, 1975: 79-80).

A Reforma e a Contrarreforma

Entre meados do século XIV e o inicio do
XV, toda uma série de abalos afetam o edificio
medieval: a Guerra dos Cem Anos (1337-1453),
da qual emergem a Franga e a Inglaterra como
nagées; a terrivel peste negra’ de 1348 e dos anos
seguintes, que dizima cerca da metade da popula-
¢do europeia; o grande cisma do Ocidente (1378-
1417), que enfraquece irremediavelmente o po-
der, o prestigio e a autoridade da Igreja. Esses
dramas e conflitos assolam de novo profunda-
mente a Europa, desestabilizando-a e remodelan-
do-a nos planos politico, demogréfico, religioso
e cultural. Para compreender melhor a Reforma
protestante, vamos examinar mais detidamente o
que a precede e a prepara.

De grande alcance politico, religioso e peda-
gbgico, a Reforma de Lutero mergulha as suas rai-
zes nos anos de distirbios, conflitos e desordem
inaugurados pelo cisma do papado do Ocidente.
Pelo porte da crise e o transbordamento das pai-
x0es, e principalmente pela incapacidade de a Igre-
ja resolver o conflito que a dilacera, um dano ir-
repérével é causado ao seu prestigio e a sua auto-
ridade. Lembremos brevemente os fatos.

O atentado de Anagni® d4 um golpe fatal no
sonho de uma cristandade unida sob a preemi-
néncia pontifical. Clemente V, amigo pessoal de
Filipe o Belo, rei da Franga, transporta a Santa Sé
para Avignon. De 1309 a 1376, sete papas, todos

7. Esse mundo que se prepara para viver a grandeza do Renas-
cimento é tambeém, segundo Le Goff (1975}, um “mundo selva-
gem”, um mundo de epidemias, de mortalidade infanti], de fome
e subalimentagdo crdnicas, um munde em que a vida se asse-
melha & morte.

8. Cidade dos estados da Igreja emque Bonifacio VIl foi ameaga-
do e humilhado pelas tropas pelo seu inimigo jurado, Filipe o
Belo.




franceses, se sucedem as margens do Rédano. O
grande cisma ocorre quando Gregédrio X1, dltimo
papa de Avignon, decide ir para Roma no fim da
vida. O povo romano exige entdo um papa de
Roma i frente da Igreja. Mas o eleito, Urbano VI,
que tem um estilo altivo e agressivo, desperta a
ira da maioria francesa do Sacro Colégio; os car-
deais da Franga declaram nula essa elei¢io e no-
mejam um do seu grupo que, sob o nome de Cle-
mente VII, se instala em Avignon. A partir de en-
tio, a cristandade se divide entre duas obediéncias:
uma ao papado de Avignon — a Franca, a Espa-
nha, Nipoles, a Escécia —a outra adere a Roma —
a Itdlia, a Alemanha e a Inglaterra. S6 em 1417,
por ocasiio do concilio de Constanga (no dia 11
de novembro), a Igreja Catélica recupera enfim a
sua unidade sob a autoridade de Martinho V

(AIMOND, 1939: 301-302). Mas no intervalo as

reaghes sdo brutais.

A ruptura da Igreja provoca os ataques de
Wyclif (ou Wycliffe) na Inglaterra e de Jean Hus
na Boémia. O primeiro, doutor da Universidade
de Oxford, contesta “a autoridade da Santa Sé e
até certos pontos da Doutrina relativos aos sacra-
mentos, as indulgéncias e ao culto dos santos”
(AIMOND, 1939: 303). O segundo, reitor da
Universidade de Praga e discipulo de Wyclif, sé
aceita a Biblia como autoridade suprema.

“Levado ao Concilio de Constanga, ao qual
ele préprio apelara, Jean Hus foi condenado e
queimado na fogueira como herético obstinado;
suas cinzas foram jogadas no Reno” (AIMONT,
1939: 303). Deve-se ver na critica e na agio des-
ses homens as sementes da futura Reforma. Ai-
mond (1939: 303) relata:

" Essas doutrinas essenciais anunciavam e
preparavam, ja no século XV, a Reforma
protestante. Uma gravura de um livro
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hussita’ conservado em Praga representa
Wyeclif preparando o isqueiro, Jean Hus
apresentando-lhe o carvdo e Lutero bran-
dindo a tocha que incendiaria a Europa.

Concebida em resposta a uma crise religiosa,
politica e social, a Reforma de Lutero’ encontra
na Alemanha o terreno propicio para a sua pro-
pagacio. Afixando as suas 95 teses na porta do
castelo de Wittenberg (1517), Lutero declara,
num gesto dramdtico, o seu projeto de libertar-se
da autoridade pontifical e restabelecer a verdade
da mensagem evangélica na sua pureza original.
Uma religifio nova nasce, selando a desunifo de-
finitiva da Igreja Romana do Ocidente: o protes-
tantismo'!,

Esse impulso religioso da Reforma, que fun-
da o protestantismo, se caracteriza, na origem,
pela sua vontade de retornar A verdade primeira
dos textos sagrados, eliminando todas as formas
de mediagdo possiveis entre Deus e o crente.

Aliberdade que Lutero reivindica para o
crente é unicamente a liberdade de en-
trar dirctamente em relagdo com Deus,
sem nenhum intermedidrio humano, por
meio da leitura e da meditacio da Pala-
vra divina. A autoridade da tradigio e da

8. “O suplicic de Jean Hus, que os fchecos consideravam um he-
rdi nacional, desencadeou na Boémia o terrive! levante dos hus-
sitas, chamados também taboritas (do nome de uma cidade per-
to de Praga)” (AIMOND, 1939: 303).

10. A revolta de Lutero comega com a querela das indulgéncias.
Uma indulgéncia é um perdao da pena temporal acarretada por
um pecado perdoado. O fiel que dava uma esmoala para o término
da Basilica de S50 Pedro em Roma recebia uma indulgéncia. Na
Alemanha, essa pratica toma 0 aspecto de uma verdadeira ven-
da e mantém o fausto do arcebispe de Mainz, Albert de Hohen-
zollern, que recebe a metade das doagbes. Dal a revolta de Lute-
ro, para quem a salvagdo n&o poderia ser comercializada.

11. A Reforma teve varios focos, notadamente Calvino em Gene-
bra (o calvinismo), Henrique VIIl na Inglaterra (o anglicanismo),
Zwinglio na Suica e Knox na Escdcia.

hierarquia catélicas é substituida por Lu-
tero pela autoridade infalivel da palavra
escrita, da Biblia literalmente infalivel
(SPENLE, 1967: 13).

Valorizando e intensificando assim a relacdo
pessoal do homem com Deus, eliminando as me-
diagbes que o ligam ao Criador, cada homem est4
sozinho diante de Deus, que é seu 1inico juiz e sua
consciéncia. Religido da agio e do dever, o pro-
testantismo aumenta o sentimento de responsa-
bilidade do homem para com o mundo e o exorta
a obedecer, na conduta da sua vida, a uma moral
estrita e rigorosa, O protestante obtém a sua sal-
vagio pessoal agindo com rigor; sua consciéncia
interior lhe dita a boa conduta, que ele deve pra-
ticar em todas as circunstincias da sua vida'2.

Para deter a onda de protestos que afluem de
toda parte, mas principalmente para reagir com
firmeza contra os esfor¢os dos reformados na
Alemanha, a proliferagio do movimento fora de
suas fronteiras e a constitui¢do de uma Igreja da
Inglaterra separada de Roma, a Igreja Catélica,
pela voz do papa Paulo III, convoca um concilio
no ano de 1545, na cidade de Trento, na Itilia.
Os trabalhos do concilio serdo, para a Igreja, a
ocasido de condenar severamente o protestantis-
mo e refazer a sua integridade moral; Decretos
sdo adotados a fim de regulamentar a vida da
Igreja, desde a dos bispos até a dos fiéis. A arte
também serd controlada®, e surgem muitas or-
dens religiosas, garantindo assim a difusio do ca-
tolicismo: a Congregac¢ao do Oratério de Sio Fi-

12. O capitulo seguinte evidencla as consequéncias da Reforma
luterana na escola e na pedagogia. Quanto a nés, s6 abordare-
mos indiretamente o assunto.

13. Na musica, por exemplo, o ideal da Contrarreforma & encar-
nado por Giovanni Pierluigi da Palestrina. Seu estilo, a capella,
se caracteriza pelo respeito absoluto ao texto sagrado, pela recu-
sa do cromatismao, pela clareza e pela simetria da estrutura.
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lipe Neri, a Ordem dos Irmios de Sio Jodo de
Deus, os Carmelitas de Santa Teresa ¢ a Compa-
nhia de Jesus de Santo Inicio de Loyola. Como
veremos no capitulo seguinte, a educacio serd a
obra principal dessa nova Companhia. No seio
de seus numerosos colégios, virias geracdes de
uma juventude nobre e burguesa serdo formadas

no contato com a lingua e os autores latinos
(AIMOND, 1940: 92-98).

O humanismo

Como precisa Margolin'* (1981a: 5) em sua
obra L’humanisme en Europe au temps de la Re-
naissance, raros sao os coléquios que tratam des-
se periodo da histéria “que ndo tenham no tftulo,
como trés eixos maiores da pesquisa, os termos
obrigatérios de Renascimento, humanismo e Re-
forma”, E o segundo desses termos que nos inte-
ressa aqui.

Evidentemente, o humanismo® varia segun-
do o lugar, o momento histérico, os homens e
suas obras, mas no seu plano mais geral traduz o
esforgo notavel — talvez sem igual na histéria — de
tomada de consciéncia do homem por si mesmo.
O humanismo encontra seus primeiros ecos na
obra de Petrarca, que canta a liberdade do ho-
mem, 0s valores espirituais, o amor e a felicidade
da Antiguidade reencontrada, e se irradia através
das idades até o fim do século XV, desde a Itilia
até a Franga, o norte da Furopa — a Inglaterra, os

14. Alias, tiramos desse autor o essencial das nossas declara-
¢bes sobre o humanismo. Cf. th. o seu artigo na Encyclopaedia
Universalis (1989).

15. O termo data apenas da segunda metade do século XIX.
Contemporaneo de Burckhardt (1860), é Voigt {1859) a aproxi-
ma-lo do Renascimento. O termo italiano umanista aparece no
século XV, mas designa o professor de gramética e de retérica,
0 gue nem todos os humanistas foram, como observa Margolin
(1989: 728).




Paises Baixos, os paises germénicos — e depois
para a Peninsula Ibérica, Portugal, a Europa Cen-
tral e Oriental — a Hungria, a Boémia, a Poldnia
(MARGOLIN, 1981a: 35-62).

Um acontecimento capital marca o impulso
do humanismo e a amplia¢io da cultura ociden-
tal: a tomada de Constantinopla em 1453 pelos
turcos otomanos'®, Vindos da Asia Central (Tur-
questio), eles se instalam pouco a pouco perto do
Mediterrineo e no vale do Daniibio. Depois das
conquistas da Anatélia (Asia Menor) no inicio do
século X1V, da Peninsula dos Balcgs no fim do sé-
culo XIV (perda de Nicépolis na Bulgaria, dltima
grande cruzada cristd em 1396), Constantinopla,
tltimo vestigio do Império Romano, é objeto da
cobiga turca. O sultio Maomé I, com 200.000 ho-
mens e uma frota imponente vem assediar a capi-
tal. Dois meses depois, em 29 de maio de 1453,
Maomé Il pée fim ao Império milenar do Oriente,
com a tomada de Constantinopla, que renomeia
como Istambul (AIMOND, 1940: 326-327).

A fuga dos eruditos gregos que encontram re-
figio na Itdlia acarreta a heleniza¢do da cultura
latina e europeia. Primeiramente a peninsula, de-
pois os outros paises da Europa comegam a estu-
dar a cultura e a lingua gregas. Devemos dizer
que, exceto pelo ensino do grego pelo erudito
Criséloras no studio de Florenca desde 1397, o
grego &, em geral, muito mal conhecido no Oci-
dente. Sem divida, através da traducio de suas
obras pelos comentaristas drabes, conhece-se Aris-
tételes, que as cruzadas permitiram redescobrir,
mas as riquezas da filosofia e da ciéncia gregas
continuam encerradas no segredo da sua lingua.

16. Do nome de um dos seus primeiros sultdes, Othman ou
Osman (AIMOND, 1940: 326),

17. Entretanto, em Veneza, em Ravena, nos mosteiros do sul e
no territério de Otrante, na Sicilia, o conhecimento do grego se
mantivera. Cf. & obra de Garin (1968: 92).
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O exilio dos sdbios gregos provoca a eclosdo de
uma corrente neoplatdnica na escola italiana,
pela transformacgio da ideia do “Belo” e a redes-
coberta do estetismo grego que a acompanha, “a
cultura ia renascer mais uma vez, ou antes, o he-
lenismo fecundaria a cultura latina e europeia”
(MARGOLIN, 1981a: 6).

O homem nio é o que existe de mais admira-
vel sobre a Terra?, dizia Pico della Mirandola,
inspirando-se também nas fontes drabes. Assim, a
acéo e a reflexdo dos homens que se chamam Fi-
cino, Erasmo, Rabelais, More, Montaigne, Vinci,
Miquelangelo e tantos outros, consistem em defi-
nir um modelo de perfeicio humana — intelectu-
al, moral, estético — que tem suas fontes de inspi-
ragio na Antiguidade Greco-romana. Mas o que
procuram esses homens € 0 que encontram eles
na Antiguidade?

Essencialmente, valores e modelos estéticos
que expressam em formas equilibradas e harmo-
niosas a beleza do homem e do mundo. Na pintu-
ra e na escultura, os artistas humanistas do Re-
nascimento representam as riquezas de um mun-
do de cores, movimentos e luz'®. Basta aqui evo-

18. A arte do Renascimento é antes de tudo obra do génio italiano
do século XV. Os artistas empreendem uma pesquisa antropolé-
gica em que o ideal da expressdo se encarha no nu, sinal de har-
monia. O desenvolvimento da arte, nessa época, &€ em parte atri-
buivel ao equilibrio politico da Itélia (dividida em seis Estados) e
ao estimulo dos principes e da Roma pontifical. Pensamos na Fa-
milia Medicis, especialmente em Lourengo I, dito o Magnifico
(1449 a 1482}, protetor das artes e das letras que reina em Flo-
renga de 1462 a 1482. Pensamos também na familia Este (Ferra-
ra, Modena, Reggio), que protege artistas como Ariosto e Tasso;
na Familia Montefeltro e, evidentemente no Papa Jdlio [, papa de
1503 a 1513, protetor de artistas como Bramante, Miguelangelo e
Rafael. Noternos também que Giotto (1266-1337) & um precursor
da arte do século XV italiano. Foi dos primeiros a romper com o
“estilo cortds internacional’®, proveniente da Idade Média, que se
caracteriza por uma preocupagdo com o arabesco, com ¢ precio-
sismo dos tons e com as elegancias intelectuais. Cf. a Encyclopé-
die Thématique Universelle (1973-1974). Recomendamos tam-
bém a obra de Pierre Francastel (1970).

car as obras de Miqueldngelo, em que a plenitude
das formas humanas, a forga, a graga e o equili-

brio atingem o auge da expressio,

Os humanistas do Renascimento também ti-
ram da Antiguidade uma concepgéo renovada da

" felicidade humana, ligada agora 2 realizagdo de si

na comunidade humana e na natureza: ser feliz,
humanamente feliz, como Rabelais, é ser bom,
vivo e alegre; é também amar a bebida, a comida
e o riso; € viver no amor das coisas e dos seres.

O gosto pelas ciéncias e pelas técnicas também
faz parte dessa concepgio da felicidade, assim
como a curiosidade pelas coisas da natureza e o
amor ao conhecimento. Fascinados pela nature-
za, 0os homens do Renascimento sio menos tedri-
cos € contemplativos {como os gregos) e mais
observadores, empiristas e inventores. Assim, suas
ciéncias sdo as do engenheiro e do mecénico, Em
uma carta que dirige a Ludovico Sforza o Mouro,
Leonardo da Vinci se apresenta, insistindo nos
seus talentos de mecénico e de engenheiro “mais
do que nos de artista, € vemos em seus manuscri-
tos que ele se interessava por avides, por anemd-
metros, por escafandros, por metralhadoras, por
tanques de guerra, tanto quanto pelo problema da
‘Leda’ ou do niimero dureo” (FAURE, 1958: 50).

Mas, acima de tudo, é o0 amor 4 cultura e 4 ci-
vilidade que os homens do Renascimento encon-
tram na Antiguidade, essa cultura que expressa o
ideal do letrado, do homem de cultura cldssica
dominando as linguas, a palavra e a escrita em
qualquer circunstincia. Como Erasmo, para quem
nada é mais admirivel do que o discurso.

19. “[Esforgo] que val da tradug@o pura e simples (do grego para
o latim, & imitagdo, 4 adaptagio, ac comentario, as edigbes criti-
cas e anotadas, as transposigbes de todo tipo, as quais se dedi-
carao um mesire, um aluno ou um artista apaixonado pelos sim-
bolos patinados pelo tempo” (MARGOLIN, 1989: 728).

O Renascimento e a educagdo humanista

Segundo Margolin, duas expressdes latinas
designam esse esforgo de ressurreicdo da cultura
greco-romana®®: studia humanitatis e litterae hu-
maniores:

[Trata-se de] um conjunto de disciplinas
cuja base era constituida pela gramatica,
pela retérica, pelo comentirio dos auto-
res {poetas e prosadores), € cuja finali-
dade prépria era permitir aos rapazes
adquirirem a sua bumanitas, isto é, tor-
narem-s¢ homens no sentido pleno da
palavra, combinando estreitamente um
ideal de conhecimento e um ideal de
acio (MARGOLIN, 1981a: 9).

No palco do Renascimento, o humanismo
desempenhou pois o papel de um poderoso mo-
vimento de reestruturagio da imagem do homem
e do mundo. Movimento histérico e forca sociocul-
tural que repercutem nas suas obras a a¢io e o pen-
samento dos préprios humanistas®’, essa corren-
te propde aos homens do tempo um ideal de rea-
lizagdo humana, que faz de cada um o artifice da
sua vida, recorrendo s virtudes da sua vontade e
a poténcia criadora da sua inteligéncia.

O desenvolvimento da ciéncia e da técnica

Uma obra inteira deveria ser consagrada a
questio da ciéncia e da técnica no Renascimento.
Assim, lamentamos a necessidade de nos litnitar a

20. O gosto que o humanismo suscita no fim do século XV e du-
rante a primeira metade do XVI, observa Roland Mousnier
{1993}, permite aos humanistas continuarem carreiras de conse-
Iheiros politicos, secretérios plblicos das chancelarias dos reis,
ou ainda de embaixadores. Saidos de escolas humanistas — de
Saint-Paul de Londres, do Corpus Christi College de Oxford, do
Ginasio de Esfrasburgo ou do Colégio Trilingue de Louvain — fa-
lando e escrevendo latim como Cicero, eles formam uma verda-
deira “Republica das Letras Europeias” (MOUSNIER, 1993: 44).




indica¢ées muito gerais®. Abordando esse tema,
chegamos a uma das chaves essenciais desse uni-
verso mental. Realmente, pela ciéncia e pela téc-
nica, a grande Ideia de Progresso, tio estreita-
mente ligada 2 civilizagdo europeia, faz a sua en-
trada no palco do mundo. E a Ideia coincide com
o sonho de uma mathesis universalis, que substi-
tui a visdo qualitativa pelo reino do quantitativo,
e no qual as nogdes de substincia e de qualidade
dio lugar as de tempo, espaco, massa e energia. A
forma geométrica afasta a antiga forma substan-
cial (Aristételes); o universo nio é mais do que
uma grande geometria expressa pelo nimero.
Logo, o Mundo inteiro é objeto de men-
suracées e cilculos e pode ser explicado

por uma série de relacdes matematicas
{MOUSNIER, 1993: 35).

Essa visdo, ‘de uma novidade absolutamente

radical, é acompanhada de um aumento formida-
vel do sentimento de poder do homem. Em todas
as 4reas, possibilidades novas aparecem, onde o
homem exerce agora a sua agio (WAELHENS,
1989: 503). E Marsilio Ficino (1433-1499), fils-
sofo neoplatdnico de Florenga, que atribui ao
homem novas perspectivas: “O objetivo do ho-
mem € o dominio do universo pela sua inddstria”
(apud MOUSNIER, 1993: 27). Fiel ao plano de
Deus que a natureza expressa, 0 homem cria para
si um mundo, andlogo ao primeiro, transforman-
do e completando a Natureza pela agio das suas
mdquinas. Efetivamente, um grande nimero de
inovacdes técnicas coincidem com a aurora dos

21. Cf. a excelente obra de Roland Mousnier (1993), Les XV/I° et
XVIF siécles, p. 25-39, assim como a obra de Philippe Breton,
Alain-Marc Rieu e Frank Tinland (1990}, La techno-sclence en
question, p. 30-35. Também, sobre os progressos técnicos do
Renascimento, cf. o livro de Paul Faure (1958), La Renaissance,
p. 48-84. E nessas obras que colhemos o essencial de nossas in-
formagoes.

A evolugdo das ideias e das praticas pedagégicas da Antiguidade até o século XX

tempos modernos. Ligados ao desenvolvimento
da burguesia mercantil, o papel e o poder das ci-
dades aumentam e provocam transformagdes que
exigem a instalagio e o desenvolvimento de téc-
nicas cada vez mais aperfeicoadas — urbanismo,
arquitetura, constru¢io de estradas, de canais,
recuperacio de pantanos, preparo e cultivo das
terras (BRETON; RIEU & TINLAND, 1990: 30).

Certamente, invengbes como a pélvora de
canhio, a biissola e a imprensa®” sio importantes,
mas ndo sdo as finicas; o espirito de invengdo € o
interesse pela técnica se propagam wurbi et orbi,
de Nicolau de Cusa (1401-1464) a Ambroise
Paré (1509-1590), no fim do século XVI. Na
obra de Nicolau de Cusa, observa Faure (1958),
a matemética e a mecinica ocupam um lugar im-
portante. E Rabelais nio exorta Gargantua, no
seu programa de estudos, a frequentar as oficinas
dos ourives, dos lapidadores, dos moedeiros e
dos alquimistas, dos relojoeiros e tantos outros?
Também procede assim Leonardo da Vinci, apre-
sentando-se a Ludovico 0 Mouro, ao insistir em
seus talentos de mecanico e de engenheiro (FAU-
RE, 1958: 50). Ainda segundo Faure, a atividade
industrial se exerce principalmente “sobre as ma-
térias fundidas, a metalurgia, a vidraria, a quimi-
ca industrial e os téxteis” (p. 51). A medicina faz
também notéveis progressos. Escolas como as de
Montpellier — alids, onde se formou Rabelais —
Bruxelas, Pddua e Cremona gozam de excelente
reputagio. '

Pierre Franco inventa o corte subpubia-
no, o belga Vésale publica em 1543 a
primeira descrigio anatdmica exata. O

22, E preciso dizer que os marinheiros do Mediterraneo aprende-
ram cam os arabes a propriedade da agulha imantada de se vol-
tar para o polo magnetico. A pélvora de canhéo foi inventada pe-
los chineses. E o papel de algod3o j& era usado ha muito tempo
entre os arabes e os chineses (AIMOND, 1939: 339).

espanhol Michel Servet (1509-1553) des-
cobre a pequena circulagio do coragio;
Ambroise Paré (1509-1590) pratica a li-
gadura das artérias (FAURE, 1958: 64).

Mas devemos ir mais longe e ver nessas muta-

© gbes técnicas a expressio de uma profunda trans-

formacio da relagio do homem com a natureza,

transformagdo que explica o radicalismo da re-

volugio copernicana, e precisamente a recusa da
teologia geocéntrica em beneficio de uma cosmolo-
gia heliocéntrica (BRETON, RIEU & TINLAND,
1990: 31). Mais do que abstrair-se do mundo vol-
tando-se para Deus, os homens se voltam para a
Natureza, reflexo de Deus, a fim de conhecé-lo
melhor e encontrar a perfei¢do e a ordem que Ele
desejou. “Microcosmo do macrocosmo que € a
natureza” (BRETON, RIEU & TINLAND, 1990:
32), o homem tem por missdo essencial agir em
seu seio, criar e fabricar um mundo anilogo a
perfeicio da criagdo divina que lhe fornece os
seus modelos. A categoria da Arte, englobando
na época tanto a “artistica” quanto a “técnica”,
resume por si s6 o destino do homem.

E a chave do mundo moderno: a nature-
za é feita para o homem, que deve pro-
curar extrair dela tudo o que & necessa-
rio ao seu desenvolvimento; ela é desti-
nada 3 sua “indfistria”: o homem deve
nio apenas conhecé-la para completar a
sua perfeicio, espelho da divindade, mas
também para reproduzi-la e assim fa-
zé-la servir. ao seu “aperfeicoamento”,
a0 seu progresso. Esse é o “desfgnio”
(a0 mesmo tempo origindrio e a finali-
dade) da natureza. Como pode o ho-
mem satisfazer a sua fungio na nature-
za? Pela Arte, isto é, pela pritica, pelo
desenvolvimento ou pela invengio das
técnicas (BRETON; RIEU & TINLAND,
1990: 34).

O Renascimento e a educagdo humanista

3.2.2 As grandes experiéncias de
descentramento do Renascimento

Longe de ser uma imitagéo servil da Antigui-
dade, o Renascimento procede a uma releitura
dos modelos antigos 4 luz da sua prépria situacio
histérica. Periodo de renovacio geral e de mu-
dangas profundas, o Renascimento introduz cada
homem na experiéncia de um mundo erodido
pela perda das referéncias costumeiras e das an-
coragens habituais. Instala-se uma cultura que
nAo serd mais a da familiaridade dos horizontes e
da seguranga dos pertencimentos primeiros. Uma
cultura que ainda nio tem nome, mas que apre-
senta as caracteristicas daquilo que chamamos
hoje de pluralismo (SIMARD, 1988: 26). Abre-se
um espago em que o sentido da vida e do mundo
nio ¢ mais inteiramente dado pela coletividade,
pelos costumes, pelas herangas ou tradi¢des a que
se pertence; um espaco em que o sentido ¢ cons-
truido de alguma forma entre as convicgdes rece-
bidas e a experimentacdo individual, e que per-
manece aberto 2 incerteza relativa “a critica, ao
livre pensamento, 2 deliberacio, em suma, a Ra-
zao” (SIMARD, 1988: 26%). Quais sdo essas pro-
vas marcantes, essas experiéncias de descentra-
mento em relagio 2 tradi¢do judaico-cristd que,
estendidas por quase trés séculos, trabalham para
desfazer os campos habituais de identificacio e
para modificar em profundidade a consciénceia e a
cultura do homem europeu? Vamos examina-las:

¢ Primeiro, o episédio dos grandes descobri-
mentos — da América, da Africa, da Asia, do
Oceano Pacifico - inanguradas pela Espanha

23. Sobre esse tema, recomendamos o excelente artigo do so-
ciélogo Jean-Jacques Simard (1988), “La révolution pluraliste:
une mutation du rapport de 'homme au Monde”.




(Cristévao Colombo em 1482) e Portugal
(Vasco da Gama em 1497) e um pouco mais
tarde, pela Franga e pela Inglaterra. Fen6me-

no grandioso em que o homem europeu to-

ma consciéncia de si mesmo através do olhar
do Qutro; em que vive a ampliagio do seu
conhecimento do globo em sua finitude esfé-
rica: o episédio dos grandes descobrimentos
marca também a tomada de consciéncia pro-
gressiva de que a Europa nio € o centro do
mundo, mas uma parte dele.

* A descoberta, capital e decisiva, de que a
Terra néo estd imével no centro do universo,
mas gira em torno de si mesma, descrevendo
uma 6rbita em torno de um astro, como os
outros planetas. Revolugdo fundamental que
arruina as bases da teologia geocéntrica, a re-
presentagio de um cosmo finito e acabado. O
homem entra assim num universo de dimen-
soes infinitas,

* A descoberta da imprensa — “revolugio téc-
nica mental e social de consequéncias incal-
culdveis” (MARGOLIN, 1981a: 26) — que
aumenta o acesso & cultura para um maior
nimero de individuos. A cultura se difunde e
se diferencia; desvia-se da cultura escol4stica
para um outro tipo de cultura, que permite a
cada um ultrapassar o horizonte fechado,
onde o confinavam as suas determinacées
primeiras. Observemos também que Rabelais
foi um dos primeiros a tomar empréstimos

N

cultura ou a “tradigio narrativa popular”.

* O advento do protestantismo, que desfaz a
unidade cristd e que desloca a cultura para
outros centros de difusio, notadamente a
‘Alemanha, a Suiga (particularmente Genebra
com Calvino} e a Inglaterra; Roma nido é
mais o tnico centro da cultura europeia.
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* A dissolugio da unidade cristd da Europa
em beneficio dos Estados-na¢ées em via de
emergéncia. Guerras interminéveis — por exem-
plo a Guerra dos Cem Anos, entre a Franca e
a Inglaterra — desferem duros golpes a nobre-
za, que V€ suas terras devastadas ¢ seu poder
comprometido. A Guerra dos Cem Anos pro-
voca um deslocamento para a Itilia e para
Flandres da riqueza e da prosperidade. Dian-
te dessas cidades em concorréncia — pringi-
palmente Gand, Bruges, Ypres em Flandres;
Veneza e Génova na Itilia — o sistéma feudal
desaba. Uma nova classe, proveniente da ple-
be, se enriquece com o comércio e a indds-
tria, ¢ se aproxima do poder real através dos
cargos ptiblicos que assume. Um novo tipo de
homem, o burgués, que logo provocars “a re-
forma da organizagio politica fundada na
na¢ao como entidade histérica e no Estado
como entidade administrativa e militar” (BRE-
TON; RIEU & TINLAND, 1990: 30), encar-
na esse novo espirito econdmico, esse poder
incipiente do dinheiro. “A Revolucio capita-
lista € obra de um tipo de homem que partici-
pa do espirito do Renascimento, o burgués
capitalista” (MOUSNIER, 1993: 108).

Com o desmoronamento progressivo da Ida-
de Média, um mundo novo aparece, um mundo
que altera a nossa representagio do universo ¢ a
nossa concepgio do homem. Qual é agora o seu
lugar e que ideal educativo os homens do Renas-
cimento devem perseguir? Sio algumas das per-
guntas as quais tentaram responder pensadores
humanistas que apresentamos na terceira parte.

3.3 A educagao humanista

Vimos que era possivel compreender o Re-
nascimento a partir do pluralismo que o abala, de

uma crise da cultura em que se afirmam novos

valores. Nasce um mundo em que a clareza dos
grandes eixos de outrora desaparece, dando lu-
'-gar 3 imprecisido dos contornos; um mundo anti-

go desaba, o que projeta 0 homem num universo
de dimensdes infinitas. A revolugio do pensa-

.mento que essa passagem provoca, corresponde

ama transformacio das finalidades educativas,
Daf a urgéncia, para os humanistas, de refletir so-
bre o lugar do homem no universo, de definir um
modelo humano que uma educacio esclarecida
deveré realizar. Em sua obra Raison et éducation,
Jolibert (1987: 53) formula nestes termos o pro-
blema da educagio no Renascimento:

Se o universo é posto como infinito, en-
tio nao h4 mais lugar assegurado, nio hi
mais esséncia humana fixada desde toda
a eternidade. O homem estd na histéria,
e o estado de natureza criado ndo tem
outra finalidade sendo ser sempre supe-
rado. O homem est4 por fazer, por reali-
zar, sua esséncia nio é um dado, mas um
possivel. Diante dessa revolucio intelec-
tual, os problemas educativos sofrerdo
uma crise profunda. Até entio, educar
era conduzir um ser do estado bruto,
mal acabado, a um estado de acordo
com a ordem de um universo definido.
A partir do Renascimento, educar ¢ co-
megar por definir um modelo humano
possivel, isto é, propor um objetivo ideal
para a agio educativa.

Qual é esse modelo antropolégico que os hu-
manistas propbem e cuja realizacio esperam? E
possivel tragar as suas grandes linhas?

Essas perguntas nos levam a examinar mais
precisamente as grandes doutrinas educativas que
estao na fonte das reformas escolares vindouras,
e que expressam o ideal educativo segundo o
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qual viveu a Franga, observa Durkheim (1969:
208), a partir do século XVI até o fim do XVIII*,
Nizo é que o humanismo do Renascimento se li-
mite a essas doutrinas, mas é através dessas dou-
trinas que se expressam correntes de ideias em
que virdo inspirar-se os grandes pensadores da
época, em graus diversos. A primeira dessas ten-
déncias é representada por Rabelais, aquela em
que o ideal do sabio encontra a sua expressao mais
elevada; a segunda, que é representada por Eras-
mo, encarna o ideal do homem letrado, o ideal da
grande cultura literdria. Estudada sob o 4ngulo
das finalidades educativas e dos programas de es-
tudos, a apresentagio dessas tendéncias respecti-
vas nos permitird compreender melhor as seme-
lhancas e as divergéncias. Mas, primeiramente,
certas observagbes de ordem geral devem ser fei-
tas.

3.3.1 Observagdes de ordem geral

Um total de sete observagdes de ordem geral
sdo agrupadas sob esta rubrica. Desejamos cha-
mar a atengio do leitor para um certo niimero de
dimensdes relativas aos principios educativos no-
vos — a critica da escol4stica, a relagio profes-
sor-aluno, os instrumentos do saber, a formagéo
do orador - ao quadro geral dos estudos, 4 edu-
cagio das meninas e ainda s institui¢des de ensi-
no. E inatil dizer que cada uma dessas observa-
¢des exigiria um desenvolvimento mais amplo,
mas nos limites deste capitulo deveremos esco-
lher alguns tracos para esbogar o quadro.

24, |deal educativo que dominara também em Quebec a partir da
abertura, em Nouvelle-France, do primeiro colégio pelos jesuitas
em 1635 até o fim dos anos 1950, momento ern gue Quebec inici-
a a sua “Revolugdo Tranquila™.




Uma critica da escolistica

Um ponto comum salta aos olhos do obser-
vador, logo que este se interessa por pedagogos

como Guarino, Vittorino da Feltre, Vives, Eras- .

mo ou Rabelais, para citar apenas alguns: todos
eles denunciam os métodos medievais, que jul-
gam arcaicos, anacrénicos, nefastos e ineficazes.
Para Erasmo como para Rabelais, o método esco-
lastico é apenas “decoreba”, repeticio initil de
férmulas insipidas ou de regras absurdas que fa-
zem de uma crianga talentosa um aluno “insigni-
ficante, distraido e abobalhado” (RABELAIS, apud
LAZARD, 1993: 195). Como veremos depois,
para definir o programa dessa cultura nova, Ra-
belais usa um contraste impressionante: submeti-
do primeiro a tutela de velhos mestres que usam
métodos ultrapassados, Gargantua pode desen-

volver-se depois, gragas a agdo penetrante de um’

preceptor humanista que, constatando inicial-
mente 0s estragos, d4 um purgativo ao aluno, an-
tes de aplicar “métodos racionais e modernos”

(LAZARD, 1993: 194).

Novos instrumentos do saber

Se os humanistas foram grandes descobrido-
res de textos latinos e gregos, grandes reanima-
dores da cultura antiga, também contribufram
para a difusio do saber e para o progresso dos co-
nhecimentos. Jean-Claude Margolin (1981a: 81)
diz que provavelmente hd um pleonasmo na qua-
lificagio do humanismo como pedagégico. Um
grande niimero de ensaios educativos foram pu-
blicados no fim do século XIV e no inicio do XV.
Nasceu um pensamento novo que devia primeiro
refletir sobre si mesmo, construir-se ¢ expres-
sar-se, antes de poder realizar-se em escala con-
creta. E essa cultura nova, rejeitando a preceden-
te como uma luva apertada demais, trabalha para
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obter “verdadeiras ferramentas do saber “para as

geragoes de alunos que ela tem por tarefa educar.

Margolin (1981a: 81) escreve:
Melhor ainda, com as gramaticas, os di-
ciondrios, as edigbes criticas dos autores
antigos, seus comentérios, as traduges
do grego para o latim (e s vezes de uma
dessas duas linguas para uma lingua ver-
nécula), eles forjaram as verdadeiras fer-
ramentas do saber para virias geragdes
de alunos e estudantes.

E veremos obras como as Elegantiae (1444)
de Lorenzo Valla, De ratione studii (1512) de
Erasmo ou a Cornucopia (1489) de Perotti subs-
tituir o Mammotrectus, o Graecismus ou o Catho-
licon, obras esquecidas de um passado findo.

A relagio professor-aluno

Através da relagio professor-aluno, uma mu-
danga na maneira de educar aparece claramente.
A partir da obra de Ariés (1973), L’enfant et la
vie familiale sous ’Ancien Régime, conhecemos a
indiferenca das épocas medievais em relacio 2 in-
fancia, a asperezadas relacSes educativas e a
pouca preocupagio de distinguir entre as idades.
Sem consideragio pela psicologia das idades, cri-
angas ¢ adolescentes sio misturados aos adultos
no ensino até o fim do século XIV. Na base dessa
transformagéo na maneira de educar as criancas,
na fonte dessa cultura nova, hd um mesmo cuidado,
uIma mesma preocupacio, observa Garin (1968: 29),
“de formar a juventude ajudando-a a suscitar ela
propria as suas energias naturais, mas sem condi-
ciond-la, sem forgé-la no interior de quadros e de
férmulas congeladas”. Assim, a acio de um mes-
tre cuidadoso, simp4tico e benevolente &, de lon-
ge, preferivel aos métodos de um mestre distribu-
indo golpes de palmatéria.

De Vittorino da Feltre a John Colet, de Jean
Vives a Johannes Sturm, ou de Erasmo a Rabelais,
encontra-se © mesmo respeito as criangas, uma au-

" téntica preocupagio em ndo perturbar a sua ale-

griaz‘; ¢ a sua serenidade, em adaptar o ensino 3
idade do aluno, um vibrante apelo 4 amizade con-
fiante, 2 afeicdo e A escuta entre professor e aluno.

A formag¢io de um orador

Como lembra Margolin (1981a), a formagio
do orador € o objetivo primeiro dos humanistas
da Europa no século XV. O orador, no espirito
dos humanistas, nio se limita ao eclesidstico, ao
orador politico ou judicidrio, mas diz respeito a
todos aqueles cuja vida profissional consiste em
convencer o0s outros pela agio da palavra ou pela
da escrita. O que se trata de desenvolver o mais
possivel, de dominar no mais alto grau, os huma-
nistas — particularmente Erasmo, inspirando-se
nos seus mestres Quintiliano e Cicero — denomi-
nam de copia verborum. A formacio do orador
compreende nio s6 a multiplicidade dos recursos
—jogos de palavras e de sentido, sinénimos, figu-
ras de estilo ~ mas também a precisio da lingua-
gem, a forca e a precisdo de uma palavra, “a que
convém em tal circunstincia psicolégica ou so-
cial, em tal momento, na presenga de tal audité-
rio etc.” (MARGOLIN, 1981a: 94). A formagio
do orador esté na base da pedagogia humanista.
E pela imitagio dos Antigos que cada um pode
descobrir por si mesmo “a grande regra de agra-
dar e comover” (MARGOLIN, 1981a: 96).

O orador, segundo o corag¢io e o espirito
dos grandes pedagogos humanistas, deve
se propor, a exemplo do orgtor de Cicero

25. A escola de Vittorino da Feltre, em Mantova, tem, alids, ¢
nome de Casa Giocosa ou Casa da Alegria.
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ou de Quintiliano, um triplo objetivo que
vai além da simples retdrica: docere (ensi-
nar), delectare (agradar), movere (como-
ver) (MARGOLIN, 1981a: 96).

O programa geral dos estudos

De Vittorino da Feltre (1378-1446) a Johan-
nes Sturm (1507-1589), para cobrir aproximada-
mente um século e meio de educacio humanista,
o programa de estudos apresenta, evidentemen-
te, variacdes®. Na Casa giocosa de Vittorino da
Feltre, por exemplo, o esporte e as atividades ao
ar livre ocupam um lugar que nio serd 0 mesmo
no programa de Erasmo; o estudo do latim, da
retérica e da Biblia se alterna com os jogos — lite-
rdrios, coletivos ou esportivos — e também nio é
rara, ao lado dos copistas gregos ou dos matema-
ticos, a presenga de musicos e de artistas famo-
sos. Para o autor de Pantagruel, para citar um ou-
tro exemplo, a ciéncia ocupa um lugar que nio é
o que lhe di Erasmo.

Os jovens aos quais se dedicam os pedagogos
humanistas tém entre 10 e 15 anos. Nio se deve-
ria acreditar, por isso, que nio se educa a crianga
pequena. Ja que se trata de realizar um modelo
humano, é melhor comegar a educacio desde a

26. O humanismeo de Montaigne ndo é abordado neste capitulo.
Cinquenta anos separam o seu nascimento do de Rabelais, e
Montaigne tem apenas trés anos quando Erasmo morre em Ba-
sileia, em 1536, E urm autor da segunda metade do século XV,
que decantou o entusiasmo do humanismo nascente. No plano
educativo, quando se compara Mentaigne a Rabelais ou a Eras-
mo, ele apresenta muitas diferengas. Mais frugal do que o pri-
meiro e menos literdrio do que o segundo, ele ndo visa nem o
enciclopedismo de um nem o estetismo do outro. Montaigne de-
signa para a educagio finalidades bem mais modestas e muito
mais préaticas: formar o espirito critico através do contato com os
homens, aprender as linguas — primeiro a materna, depois as
linguas vivas e enfim as mortas — a historia e a educagéo fisica:
em todas as coisas, evitar o aprendizado indtil, pois "a cabega
bem feita vale mais do que a cabega bem cheia.”




mais tenra idade. Sobre esse tema, Erasmo escre-
ve 0 De pueris instituendis (1529), consagrado a
primeira infincia (trés a quatro anos), a fim de

iniciar a crianca nos rudimentos da lingua, dos

ntimeros, da escrita e assim preparar a sua apren-
dizagem das boas letras e do latim. Uma outra
obra, De civilitate morum puerilium (1530), é
um verdadeiro modelo de civilidade infantil. Tu-
do estd ali; da maneira de limpar o nariz 4 de sau-
dar o professor ¢ comportar-se a mesa, de como
agir nos jogos € na igreja. '

Voltando 2 nossa faixa etaria privilegiada e
sem excluir o interesse crescente por outras disci-
plinas como a histéria, a geografia e as ciéncias
naturais, vamos citar Margolin (1981a: 82).

* O curriculo dos estudos ndo é considera-
velmente modificado no periodo do hu-
manismo triunfante e conserva o quadro
tradicional do trivium e do guadrivium,
isto é, o ciclo dos estudos de gramitica,
retérica e 16gica, seguido do ciclo da
aritmética, da misica, da geometria ¢ da
astronomia, que constituem juntas as se-
te artes liberais.

Mas no curriculo dos estudos, as disciplinas
que formam o ciclo do trivium ocupam um lugar
preponderante. O estudo das linguas grega e lati-
na estd no centro da formagio humanista, e é
nesse tesouro reencontrado que cada homem en-
contra o caminho para a sua humanidade.

Estudar os Antigos significa adquirir
sempre mais uma consciéncia histérica e
uma consciéneia critica, tornar-se capaz
de julgar a si mesmo e ao outro, abragar
as vastas dimenstes do mundo dos ho-
mens e do seu desenvolvimento, com-
preender que a humanidade constitui
uma sociedade a0 mesmo tempo milti-
pla e unitaria, progredindo em um esfor-
¢o que se prolonga no tempo e triunfa
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sobre o espaco. [...] Educar os jovens se-
gundo os clissicos consistiu entio real-
mente em fazé-los tomar consciéncia da
comunidade humana na sua evolugio e

na sua unidade (GARIN, 1968: 95).

A educacio das meninas®’

A revolugio cultural que caracteriza o Renas-
cimento repercute também na situacio social da
mulher. Afinal, observa Margolin (1981b: 82),
ela contribui para diminuir a distincia que separa
a moga do rapaz, a mulher do homem. Mas a
educagio, apesar desse progresso notével, conti-
nua sendo uma prerrogativa masculina. Como
regra geral, mesmo nas classes abastadas, as me-
ninas ficam em casa enquanto os meninos fre-
quentam o colégio®™.

Sobre essa questio, as opinies de Vives, de
Erasmo ou de Rabelais nio sdo diferentes. Vives,
por exemplo, embora se declare favoravel 4 edu-
cagdo das meninas, concorda com as ideias habi-
tuais sobre a modéstia que convém as mulheres,
sobre a inutilidade social de lhes dar uma forma-
¢do avancada ou sobre a incapacidade feminina
de rivalizar com os homens em questées cientifi-
cas. Como muitos outros humanistas da época, é
para cumprir o seu papel de boa crist3, boa espo-
sa € boa mée que ele prepara a jovem, e se ele
consente em dar uma educagio cientifica e politi-
ca mais séria as filhas das familias nobres — ele
préprio foi preceptor da princesa Maria, filha do
rei Henrique VIII e de Catarina de Aragio —

27. Cf. esp. o texto de Margolin {(1981b). Cf. tb. a obra de Margo-
lin (1981a: 90-91), L'humanisme en Europe au temps de ia Re-
naissance.

28. "Alcala é a primeira cidade europeia a abrir uma escola para
meninas ja no inicio do século XVI. E sd em 1574 as Ursulinas fun-
dam em Avignon uma escoela feminina” (MARGOLIN, 1981b: 182).

quanto ao resto, ele as confina ao despertar do
espirito da crianga, a solicitude e a ternura, de
modo a lhes inculcar “uma sensibilidade moral e

- afetiva” (MARGOLIN, 1981a: 90-91). Para Vi-

ves como para Erasmo, s6 algumas mulheres pos-
suem uma erudigdo excepcional, talentos nota-
veis — a filha mais velha de More, Margaret, a ita-
liana Cassandra Fedele, as irmis Pirckheimer, as fi-
[has da familia de eruditos holandeses, os Canter.

As instituicdes de ensino

Uma visdo excessivamente rdpida da histéria
nos d4 as vezes a impressdo de que o Renasci-
mento é uma idade de ouro da humanidade, um
periodo de luz que sucede as trevas medievais®,
um odsis de opuléncia intelectual e material no
qual se deleitavam sem distingdo todos os mem-
bros da sociedade. Para o banquete do Renasci-
mento, todos estavam convidados. Mas isso é
uma conclusio apressada, pois esse mundo conti-
nua sendo essencialmente rural e pobre; “o mun-
do das cidades é um mundo brilhante mas excep-
cional” (LE GOFF, 1975: 77). Apesar do lago
que une a criagio das escolas as lutas politi-
co-religiosas, a escola de aldeia, para todos e por
toda parte, € algo que ainda ndo se realizou nes-
ses tempos (MARGOLIN, 1981b: 187). No que
se refere ao ensino elementar, este ainda ¢ assu-
mido por congregacdes religiosas, tanto entre os
protestantes quanto entre os catélicos. Em virtu-
de da ligacdo pessoal que une o homem a Deus,
do direito de cada homem de interpretar as Sa-
gradas Escrituras, os protestantes $30 os primei-
ros a fazer grandes esforgos para a criagio de es-
colas e a escolarizagio das massas.

-29. A historiografia recente se encarregou de reabilitar a ldade

Méedia, revelando-nos a sua diversidade, a sua originalidade pro-
funda e a sua fecundidade criadora.
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E, antes, nas cidades, que se encontram ver-
dadeiras inovagdes educativas. A efervescéncia
das ideias, o impulso de correntes culturais novas
e a pressdo exercida por uma burguesia mercantil
favorecem, notadamente no norte da Itilia, o
nascimento de institui¢des novas € a adogio de
praticas pedagégicas inovadoras. Constituem-se
escolas que voltardo as costas aos velhos métodos
medievais ainda largamente difundidos nas uni-
versidades. Em Florenga, em Mildo, Veneza ou
Ferrara, grandes mestres conceituados ensinam os
studia bumanitatis aos filhos das grandes familias.
Na verdade, a educagio superior é nio so privilé-
gio dos homens, mas apandgio dos mais ricos.

Se a universidade € a criagdo original da Ida-
de Média, o colégio € a grande novidade do Re-
nascimento quanto as institui¢bes escolares. Si-
multaneamente lugar de ensino e de alojamento,
o colégio apresenta mais ou menos a mesma for-
ma, quer se trate das regi6es em que floresce o
protestantismo, quer das regides onde o catoli-
cismo domina. E o advento dos colégios que
transformard profundamente o ensino secundi-
rio. Entre as instituigdes mais conhecidas, cite-
mos as escolas dos Irmios da Vida Comum - co-
légio de Deventer nos Pafses-Baixos — os colégios
dos jesuitas, sem esquecer, evidentemente, o co-
légio de Saint-Paul de Londres, o Corpus Christi
College de Oxford ou o “gindsio” de Sturm em
Estrasburgo. Impregnadas dos principios educa-
tivos novos — o estudo prético dos Antigos, o res-
peito ao aluno, a emulagio, o didlogo entre pro-
fessor e aluno — essas institui¢6es formam os hu-
manistas que ocupario as mais altas funges civis
e eclesidsticas na Europa.

Alias, relata Margolin (1981b), é também a
época em que as autoridades, as elites e o clero
tomam pouco a pouco consciéncia de que a ins-
trugio das massas infantis, além de ser um pro-
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blema no plano intelectual e religioso, também
levanta outro problema no plano social e moral.
O que fazer desses jovens que enchem as ruas,

agridem, roubam, matam? Como remediar essa

errdncia juvenil, essa mendicincia alarmante? Sur-
gem iniciativas, como a desse humanista de Bru-
ges que, na sua obra De subventione pauperum
(1526), exorta as autoridades da cidade a adota-
rem um plano geral de educagio e um programa
de trabalho remunerado para as criangas pobres.

Mas é evidente que, apesar dessas inicia-
tivas isoladas, o problema da juventude
sem instrugdo nem oficio, nem assistén-
cia alguma, é uma das sombras mais ne-
gras dessa época tio magnificamente pin-
tada por (Gargantua em sua carta a Pan-
tagruel, ou pelo cavaleiro Ulrich von
Hutten saudando com entusiasmo e li-
rismo o advento de uma nova idade do
ouro (MARGOLIN, 1981b: 189},

Finalmente, quanto ao ensino superior, trés
grandes instituicbes humanistas aparecem, trés
faréis intensos da vida intelectual da época: o co-
légio trilingue de Louvain (latim, grego, hebrai-
co), criado por Jerénimo de Busleiden com o es-
timulo de Erasmo; o de Alcali de Henares na
Espanha e o dos “Leitores Reais” de Paris, o atual
College de France, fundado em 1529 por Fran-
cisco I, por instigagdo do humanista francés Guil-
laume Budé®.

3.3.2 Rabelais ou a corrente
enciclopédica

Em muitos aspectos, a obra de Rabelais refle-
te a sua vida: inapreensivel, miltipla, misteriosa

30. Para maiores detalhes sobre a historia dessas célebres insti-
tuicGes, recomendamos a leitura do texto de Margolin (1981b),
aspecialmente as p. 177-181.
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¢ desconcertante. Primeiro, € monge franciscano,
depois beneditino ¢ padre secular. E um célebre
médico e um fervoroso humanista; um escritor e
um grande viajante. Ndo ha consenso nem sobre
a data nem sobre o lugar preciso do seu nasci-
mento. Teria nascido em 1483 na Touraine, em
Chinon, no lugar denominado La Deviniére, pro-
priedade do seu pai, o advogado Antoine Rabelais.
Pouco sabemos da sua infincia provavelmente
passada no campo, e dos seus primeiros anos de
estudo. Filho de burgueses, supde-se que recebe
inicialmente o ensino do cursus studiorum — o tri-
vium e depois o guadrivium - segundo métodos
antigos, que ele ird ridicularizar mais tarde nos
seus escritos. Provavelmente novigo nos francis-
canos de La Baumette, em fins de 1510, deixa a
Ordem dos franciscanos pela dos beneditinos
quando a Sorbonne proibe os autores gregos em
1523%", Por volta de 1530, Rabelais deixa a vida
mondstica e vai para Montpellier estudar medici-
na, e é em novembro de 1532 que o vemos em
exercicio na Santa Casa de Lyon. Alids, ¢ nessa ci-
dade, sob o pseudénimo de Alcofribas Nasier,
que ele publica a sua primeira obra, o Pantagruel
(1532), condenadoe posteriormente em 1535 pela
Sorbonne. Nos tiltimos anos da sua vida, torna-se
padre em Meudon, perto de Paris, onde morre
no ano de 1553. Além de obras eruditas, sio dele

‘0 Gargantua (1534), o Terceiro livro (1546), o

Quarto livro (1548) e o Quinto livro (1564).

As finalidades educativas

E contra a velha educagdo escoldstica que a
razio e o coragio de Rabelais se revoltam; é con-

31. “A Sorbonne, confrontada com a crise da reforma luterana,
se dedicava a proibir o estudo do grego, que favorecia a interpre-
tagio pessoal do Novo Testamento” (DEMERSON, 1991: 12).
Em consequéncia da proibigdo, Rabelais se volta para os bene-
ditinos, que julga mais abertos para as transformacdes culturais.
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tra seus métodos e seu formalismo que ele langa o
seu ataque. E um dos primeiros a mostrar que as

praticas antigas cram contrérias ao espirito de um
" movimento novo que visa o desenvolvimento in-

tegral do homem, o desabrochar de sua poténcia
de imaginacdo e de sua capacidade criadora. Para
jlustrar da maneira mais nitida o antagonismo que
o opde aos doutores da Sorbonne, Rabelais utiliza
um contraste impressionante. Lembremos que o
seu personagem Gargantua, filho
de Grandgousier (Grande Goela)
¢ primeiramente instruido por
um doutor em teologia. Rabelais
narra:
Efetivamente, recomen-
daram-lhe um grande
doutor Sofista, chama-
do Mestre Thubal Ho-
lopherne, que lhe en-
sinou tdo bem o abe-
ceddrio que ele o reci-
tava de trds para a fren-
te, de cor, aprendiza-
do que lhe custou cin-

Entéo seu pai percebeu que sem diivida
nenhuma ele estudava muito e dedicava
a isso todo o seu tempo; apesar de tudo
ndo progredia em nada e, pior ainda, es-
tava ficando maluco, bobo, distraido e
destrambelhado. Como se queixava dis-
50 a Sir Philippe des Marais, vice-rei de
Papeligosse, soube que seria melhor ndo
aprender nada do que aprender tais li-
vros com tais preceptores, pois o saber
destes era apenas asneira e sua sabe-
doria bobices, embrutecendo os no-
bres e bons espiritos e fazendo mur-
char a flor da juventude (RABELAIS.
Gargantua, cap. 5, 1973: 82),

Depois de longas discussées,
designaram Ponécrates para o ofi-
cio de preceptor de Gargantua.

Constatando em seu aluno
os maleficios dos métodos anti-
gos, Pondcrates lhe administra o
heléboro de Anticyre, a fim de
limpar-lhe o cérebro “de toda
corrupgio e de todo vicio”. Ex-

cO anos € trés meses.
Depois, leu a Gramati-
ca de Donatus, o Facet,
o Théodolet, e Alain em suas Parabolas,
o que levou treze anos, seis meses € duas
semanas (RABELAIS. Gargantua, cap.
14, 1973: 8).

Vém depois os Modos da significacdo, com os
comentérios de Heurtebise, de Faquin, de Trop-
diteux e outros, sem esquecer o Almanaque, até a
morte do preceptor em questdo. Qutro velho
“gagd” o substitui, o0 Mestre Jobelin Bridé, que
lhe 1& 0 Grécise, o Doutrinal, as Partes, o Quid e
varios outros. Sob o efeito dessa rotina, Gargan-
tua sente seu corpo se enfraquecer e seu espirito
pesar com todas essas tolices.

pressa em termos de medicina,

purgativos e lavagens, é a ideia de
um novo nascimento, de uma volta 4 natureza,
uma ideia que percorre todo o Renascimento sob
formas diversas (GARIN, 1968: 73).

Na escola de Ponécrates, Gargantua se ins-
trui de modo a ndo perder uma tinica hora do seu
dia. O programa de estudos®® a que é submetido
dosa habilmente a educagdo do corpo e a educa-
¢éo intelectual, o lazer livre e a frequentagio dos
Antigos, os didlogos com os eruditos e o contato
direto com a natureza. O que logo impressiona é
o cardter gargantuesco do programa; nada do

32. Cf. o Gargantua de Rabelais, 1973, cap. 23, p. 106-117.
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que € humano ¢ negligenciado: as brincadeiras,
as atividades fisicas, as artes e os oficios, as lin-
guas, as ciéncias profanas e religiosas, a histéria e

a literatura. Na famosa carta que Gargantua es-

creve ao seu filho Pantagruel, entdo estudante em
Paris, & qual voltaremos depois, expressa-se um
frenesi de aprender, a paixdo do saber.

O que Rabelais procura nessa busca alegre e
apaixonada ¢ a erudi¢do total, o saber absoluto,
um saber enciclopédico que abarca todos os do-
minios da atividade humana. Pois o saber libera,
enquanto a ignorancia aprisiona. A educacio ra-
belaisiana aspira a formar um homem completo,
a desenvolver no aluno, por meio de métodos efi-
cientes e racionais, todas as faculdades da sua
pessoa, tanto as suas qualidades fisicas quanto as
suas faculdades mentais. Abre-se uma vida nova,
abundante e generosa, uma vida auténtica e ver-
dadeira, em que cada homem leva ao auge do seu
desenvolvimento as capacidades das quais ele é o
feliz possuidor.

Provavelmente, é por isso que o ideal ra-
belaisiano se encarna em gigantes. E que
sG gigantes tém porte para realizd-lo. O
gigante ¢ o modelo popular do super-

homem, do homem superior aoc homem
médio (DURKHEIM, 1969: 211).

Uma tal visio do homem, da educacio e do
saber ndo poderia tolerar a coagdo, o limite ¢ a
regulamentagio. Tudo o que atrapalha ou é obs-
ticulo aos desejos e necessidades do homem,
tudo o que reprime a livre expansio das suas fa-
culdades e a sua marcha gloriosa para o saber,
nédo poderia ter o assentimento do grande huma-
nista. Rabelais aspira a “uma sociedade em que a
natureza, liberada de toda coer¢io, pode desen-
volver-se com toda a liberdade” (DURKHEIM,
1969: 210). Naturam sequere: seguir a natureza;
essa ¢ a sua divisa. Esse ideal de uma sociedade li-
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vre e perfeita se realiza na Abadia de Théléme,

Sem hordrios e sem muralhas, o finico regula-

mento dessa abadia cabe inteiro nesta breve f6r-
mula: “Faz o que quiseres”,

Faz o que quiseres, porque as pessoas li-

vres, bem-nascidas, bem-educadas, viven-

do em boa sociedade, tém naturalmente

um instinto, um estimulo que elas chamam

~de honra e que as afasta do vicio (RA-

BELAIS, Gargantua, cap. 57, 1973: 203).

Faz o que quiseres, pois a natureza, inteira e
sem restricio, é boa e generosa. “E, como se Ve,
essa convicgio da bondade fundamental da nature-
za que estd na base do realismo de Rabelais”, lem-
bra Durkheim (1969: 210). Como esse ideal se tra-
duz em um programa de estudos? Vejamos agora.

O programa de estados

Como ji foi mencionado, a exaltacio da fa-
culdade de conhecer se destaca tanto no progra-
ma de estudos do Gargantua quanto na célebre
carta que este envia ao seu filho Pantagruel, entdo
estudante em Paris. O que impressiona imediata-
mente é o cariter énciclopédico do programa. Ra-
belais estabelece o plano de uma educagdo de gi-
gante, que visa um saber universal. Assim, para
Rabelais, como alids também para Erasmo, deve o
mestre possuir uma ciéncia universal? Deve per-
correr todo o circulo do saber? Programa denso,
completo e ambicioso, que s6 examinaremos de
modo sumério nestas paginas, remetendo o leitor
aos capitulos das obras j4 mencionadas.

Nas ocupagdes cotidianas de Gargantua, a
educagso fisica ocupa um lugar importante. Trés
ou quatro horas por dia de exercicios fisicos du-
rante as quais ele deve aprender todos os espor-
tes: jogos com bola, natacdo, navegacio, escala-
da; Gargantua deve subir nas 4rvores, correr, sal-

tar, langar, gritar para exercitar os pulmoes, e
praticar gindstica para desenvolver o corpo e for-
tificar os misculos. Além dessa educagio fisica ri-

gorosa, a arte da cavalaria, para defenderacasae

proteger 0s amigos, também figura no plano de
educagio de Rabelais. Essa arte consiste, no es-

.sencial, em li¢des de equitacio para guiar o cava-

lo, no manejo das armas, da langa, da espada, do
machado, da adaga ¢ do punhal, ou ainda em li-
¢oes de caga ao cervo, ao cabrito montés, ao
urso, 4 corga, ao javali etc.Quanto i formacio in-
telectual, esta visa, como dissemos, o enciclope-
dismo. E toda a ciéncia do seu tempo que o aluno
deve adquirir, pois s6 o conhecimento integral da
ciéncia o preenchera com a soberana felicidade.
Se hd uma faculdade que Rabelais quer desenvol-
ver na sua plenitude é a faculdade cognitiva.
O homem s6 realiza plenamente a sua
natureza se empurrar os limites do seu
conhecimento para tio longe quanto pos-
sivel, se alargar a sua consciéncia de
medo que ela abrace o universo. Ele s6 é
verdadeira e absolutamente feliz no esta-
do de exaltagdo em que se encontra a in-
teligéncia que possui a verdade; é nas
alegrias da embriaguez cientifica que ele

deve procurar a suprema beatitude (DUR-
KHEIM, 1969: 220).

Quando o abade de Théléme, F.Jean des
Entommeures se aventura com Paniirgio A procu-
ra da felicidade, é uma ilha longinqua onde se
eleva um templo dedicado a4 “Divina Garrafa”
que lhes revela o segredo da felicidade. Da garra-
fa misteriosa uma {inica palavra escapa: beber...
beber, e beber ainda, no rio da ciéncia, até o éxta-

se supremo do espirito.

Na carta que Gargantua envia a Pantagruel,
recomenda-lhe aprender as linguas: primeiro o
grego, como quer Quintiliano; depois o latim, o
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hebraico, o caldeu e o 4rabe para as Sagradas
Escrituras. Recomenda também a Pantagruel que
forme o seu estilo com Platdo, para o grego, e
com Cicero, para o latim (RABELAIS. Pantagru-
el, 1973, cap. 8: 247). Aqui, impb6e-se uma breve
observagio. Ao contririo de Erasmo, como vere-
mos, o interesse do ensino das linguas para Rabe-
lais, especialmente o latim e o grego, nio se deve
a nenhuma preocupacdo estética. Como nota
Durkheim (1969), é como erudito que ele se
aproxima dos Antigos. A Antiguidade nio &, se-
gundo Rabelais, um instrumento ou um modelo
de cultura estética ou de elegéncia literdria, “mas
uma mina de conhecimentos positivos” (apud
DURKHEIM, 1969: 216). Rabelais compde as-
sim o seu programa sem considerar o valor litera-
rio da obra. E os Trabalhos de Hesiodo ou as
Gebrgicas de Virgilio tém seu lugar, aqui, ao lado
de Teofrasto, de Dioscoride, de Marinus, de
Oppien e de Pollux. Pantagruel deve também ins-
truir-se nas artes liberais e nas ciéncias matemdti-
cas: miisica, geometria, aritmética e astronomia,
excluindo-se entretanto a astrologia divinatdria e
a arte de Lulle (a alquimia).

A ciéncia ocupa também, nesse programa,
um lugar preponderante. Atengio! Nio a ciéncia
formalista da dialética da Idade Média, nem a fu-
tura ciéncia experimental, mas o conhecimento
positivo das coisas do mundo, o conhecimento
da natureza, do homem.

E quanto ao conhecimento da natureza,
quero que te dediques com aplicagio:
que nfo haja mar, rio, fonte cujos pei-
xes ignores; todos os pédssaros do céu,
todas as arvores, arbustos ¢ moitas das
florestas, todas as ervas da terra, todos
os metais escondidos no ventre dos
abismos, as pedrarias de todos os paises
do Oriente e do Sul, que nada te seja



desconhecido (RABELAIS. Pantagruel,
cap. 8: 248).

Mas o texto de um autor antigo vem comple-

tar esse contato direto do aluno com a realidade

do mundo. Assim, 4 mesa ou no campo, quanto
aos alimentos que cobrem a primeira ou s arvo-
res que o segundo abriga, o contato com as coisas
é cuidadosamente aproximado dos textos que
tratam delas. E uma caracteristica de Rabelais in-
sistir no processo continuo que vai do livro até a
vida, e da vida até o livro {(GARIN, 1968: 74).
Para completar essa formagio intelectual, Gar-
gantua recomenda também estudar os mais belos
textos do direito civil, reler os livros dos médicos
arabes, gregos e latinos, dos talmudistas e dos ca-
balistas; enfim, frequentar as pessoas letradas de
Paris e de outros lugares.

Uma educagio estética e uma educagio para
o trabalho se acrescentam ainda a esse programa
ja muito pesado. Nos dias de chuva, Gargantua se
inicia nas artes da pintura e da escultura, depois
visita os ourives, os ferreiros, os moedeiros, os la-
pidadores de pedras preciosas, os relojoeiros, os
impressores € tantos outros.

Finalmente, Rabelais preconiza uma educa-
¢ao moral e religiosa, pois “ciéncia sem conscién-
cia € s6 rufna da alma”. Durante algumas horas
por dia, Pantagruel deve ler as Sagradas Escritu-
ras: 0 Novo Testamento e as Epistolas em grego,
o Antigo Testamento em hebraico. E, todos os
dias, Pantagruel se entrega a Deus ¢ se recomen-
da 2 sua cleméncia.

Mas — por que, segundo o sibio Salo-
mio, Sabedoria n&o entra em alma male-
volente e ciéncia sem consciéncia é s6
ruina da alma - deves servir, amar e te-
mer a Deus, e depositar nele todos os
teus pensamentos e toda a tua esperan-
ga; e por uma fé alimentada na caridade,
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deves estar unido a ele, de modo que nun-
ca te separes dele pelo pecado. [...] Presta
Servico aos teus proximos e ama-os como
a ti mesmo (RABELAIS. Pantagruel, 1973,
cap. §: 248).

Finalmente, esse plano de educa¢io que Ra-
belais propée, esse ideal e essa aspiragdo profun-
da ao saber universal, o préprio Rabelais — e v4-
rios outros como Ramus, Alberti, Ficino, Leonardo
da Vinci - o realiza e encarna no mais alto grau.
Ele conhece todas as linguas, cuja aprendizagem
recomenda; € médico, jurisconsulto e teélogo,
conhece tudo sobre a Antiguidade e tem um séli-
do conhecimento da ginastica, das artes e oficios
do seu tempo, como prova a sua obra (DUR-
KHEIM, 1969: 221). No plano individual, como
nos lembra Durkheim (1969: 218), ele ¢ o que
sdo as sociedades europeias no tempo do Renas-
cimento: estd em plena juventude. E é préprio da
juventude ignorar os limites.

3.3.3 Erasmo ou a corrente literdria

Curioso destino o de Erasmo, nascido de pais
nio casados, em 28 de outubro de ano incerto,
1466 ou 1467, e que se tornars o principe do hu-
manismo, um pacifista atuante’® e um ardente
defensor do cristianismo. Nascido em uma fami-
lia da pequena burguesia holandesa, Erasmo dei-
xa poucas lembrangas da sua primeira infancia.
Em 1476, entra para a escola Peter Winckel, em
Gouda, e depois para a escola capitular de Utrecht,
como corista, em 1477. De 1478 a 1483, frequen-
ta a célebre escola dos Irmdos da Vida Comum

33. Nos anes de 1522-1523, vendo a paz ameagada na Europa,
Erasmo faz chegar aos quatro grandes — Carlos V, Francisco |,
Henrique VIl e Ferdinando | de Habsburgo — cada uma das qua-
tro Paraphrases sur ['Evangile (MARGOLIN, 1989 729). -

em Deventer. E ali que se encontra com Rudolf
Agricola, entdo defensor do humanismo nos Pai-
ses Baixos. Aos 17 anos, Erasmo fica érfio.

"Alguns anos depois, em 1486 ou 1487, entra

para o mosteiro dos conegos regulares de Santo

" Agostinho em Steyn, perto de Gouda. Ordenado

sacerdote em 1492, inicia uma vida errante atra-
vés da Europa, uma vida de humanista cosmopo-
lita: primeiro como secretdrio do bispo de Cam-
brai, Henrique de Berghes, depois no Colégio de
Montaigu, em Paris, percorrendo toda a Europa,
desde a Inglaterra, em 1499, onde conhece Tho-
mas More, futuro chanceler de
Henrique VIII e futuro maértir,
até Louvain, em 1502, onde con-
tribui para fundar os Colégio das
Trés Lingnas, passando pela It4-
lia — Turim, Bolonha, Veneza, Ro-
ma —de 1506 a 1509. Finalmen-
te, volta para a Inglaterra de novo,
entre 1509 e 1514. No ano de
1522, Erasmo deixa definitiva-
mente os Paises-Baixos e se insta-
la em Basileia, cidade onde mor-
re em 1536. Suas ideias sobre a
educagio sdo expostas nas se-
guintes obras: Antibarbaros (1520),
De ratione studii (1512), e o De
pueris (1529). Também lhe deve-
mos o célebre Elogio da Loucura (1511), uma
obra sobre a civilidade infantil De civilitate mo-
rum puerilium (1530) e varias obras eruditas so-
bre filologia e teologia, nas quais tenta reconcili-
ar a sabedoria antiga com o cristianismo.

As finalidades educativas

Desde os seus primeiros anos de estudo em
Steyn — escreverd entio com Gérard Corneille
uma Apologia contra os bdrbaros —Erasmo prepa-
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ra uma diatribe que vai estourar mais tarde con-
tra os barbaros, no Antibarbaros, Os “barbaros™
aqui, s3o aqueles que uma educagao escoldstica
tornou “incultos e deformados” e seus professo-
res. Na sua obra, que tem como titulo Erasmo en-
tre nés Halkin (1987: 32), declara:

Os birbaros que Erasmo combate so in-
cultos e deformados. A educagio esco-
ldstica substituira os autores antigos pe-
los comentdrios, glosas e sumas. Ela en-
sinava muitas vezes um programa de es-
tudos nocionais e superficiais, em que o
argumento de autoridade ocupava
um lugar indevido.

~Antes, em 1511, enquanto
passa algum tempo na casa de
seu grande amigo Thomas Mo-
re, Erasmo ji ataca os métodos
antigos dessa educagio supera-
da. Conhecemos hoje o destino
do livro célebre O elogio da lou-
cura, que deleita os espiritos ha
cerca de cinco séculos.

Logo no inicio, no seu plano
de estudos, Erasmo exige do mes-

Erasmo tre uma ciéncia universal.

Dito isso [ele se refere aos conselhos
de Quintiliano sobre os métodos de ins-
trugio), todo aquele que quiser dar a ou-
trem algum ensino, tera todo o cuidado
de fornecer imediatamente ao seu aluno
os melhores conhecimentos; mas aquele
que quer ensind-los da melhor maneira
deveri, necessariamente, ser onisciente;
ou se isso nio é permitido a um espirito
humano, que pelo menos ele conhega os
elementos principais de cada disciplina
(ERASMO, 1992: 448).




Mais a frente, Erasmo (1992: 448) precisa:

Para isso, nfio me contentarei com aque-
les dez ou doze autores®™ mencionados

acima, mas exigirei o circulo completo

do saber, a fim de que aquele que se pre-
para para um ensino elementar esteja a
par de tudo.

De preferéncia, recomenda Platdo e Arist6te-
les para a filosofia; Agostinho, Origenes, Crisés-
tomo, Basilio, Ambrésio e Jer6nimo para a teolo-
gia; Homero e Ovidio para a mitologia; Pomponi-
us Mela, Ptolomeu e Plinio para a cosmografia
(geografia), e depois o estudo da astrologia, da
histéria e das ciéncias naturais. Mas se o mestre é
obrigado a possuir um tal conhecimento, ndo é para
verter a sua totalidade no espirito do aluno, mas,
antes, para poupa-lo. Em outros termos, se ele faz
com que apenas uma pessoa carregue esse fardo, é
para permitir a0 maior niimero eximir-se disso.

O que eu quero é que um $6 homem leia
todas as obras dos Antigos a fim de po-

der dispensar todos os outros de fazer o
mesmo (ERASMOQ, 1992: 451).

Trata-se de uma diferenga fundamental que o
separa de Rabelais: s6 o0 mestre deve saber tudo
para poupar o aluno de ter de aprender tudo. O
conteiido da lista estabelecida por Erasmo é mi-
nuciosamente escolhido. O primeiro lugar cabe a
Luciano, o segundo a Deméstenes, o terceiro a He-
rédoto. Entre os poetas, encontramos Arist6fa-
nes, Homero e Euripides. Entre os latinos, encon-
tramos primeiro Teréncio, Plauto em algumas de
suas comédias, e depois Virgilio, Horécio, Cicero
e César; e com estes o trabalho estd completo.
Pela escolha minuciosa dos seus autores e pela

34. Erasmo se refere aqui a autores gregos e latinos como Ho-
mero, Euripides, Aristéfanes, Hesiodo, Luciano, Virgifio, Cicero.,
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frugalidade do seu programa, Erasmo se distin-
gue uma segunda vez das exigéncias exageradas
de Rabelais. Na verdade, nao estao ali as finalida-
des do seu programa. Para Erasmo, efetivamente,
a ciéncia ndo é um bem em si como para Rabelais,
mas um meio a servigo de uma educagio comple-
tamente literaria. Como se trata de formar o gos-
to do aluno, nio hd necessidade de um conheci-
mento enciclopédico. Atingimos aqui a finalida-
de profunda da educagio erasmiana: formar um
homem de bom-senso e de bom gosto, capaz de
discorrer oralmente e por escrito.

A faculdade de discorrer, tanto no oral quan-
to no escrito, é a faculdade que devemos desen-
volver antes de qualquer outra. O que ele chama
de orationis facultas, a faculdade verbal — a arte
por exceléncia — € a arte de discorrer, de desen-
volver uma ideia numa lingua correta, e princi-
palmente em uma lingua fluida, elegante e bela,
apropriada ao tema. A faculdade verbal é tam-
bém a arte de analisar o pensamento, de dispor os
seus elementos em uma ordem conveniente; em
suma, € a arte de bem falar, de bem escrever e de
bem discorrer em qualquer circunstincia.

Nio hé nada, diz ele, de mais admiravel
e de mais magnifico do que o discurso
(oratio) quando, rico de ideias e de pala-
vras, ele corre abundantemente como

um rio de ouro (ERASMO, apud DURK-
HEIM, 1969: 225).

A faculdade literéria, essa é a faculdade privi-
legiada na educagéo erasmiana, mais do que a fa-
culdade de conhecer, como vimos com Rabelais.

O programa de estudos

J4 que se trata de formar homens capazes de
bem expressar-se, oralmente e por escrito, j4 que
se trata de formar homens de bom gosto e de
bom-senso, ensinar aos jovens as grandes obras
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do passado € altamente desejivel. Nessas obras
residem ndo s6 uma lingua rica e bela, mas tam-

bém tudo o que é digno de ser conhecido. Ora, s6
" as linguas grega e latina ddo acesso a esse tesouro.

Em consequéncia, Erasmo recomenda consagrar
a0 estudo das gramdticas grega e latina um fervor

.igual. Entre os gramiticos gregos, Théodore Ga-

za tem o primeiro Jugar, ¢ Constantin Lascaris o
segundo; entre os gramdticos latinos, o primeiro
¢ Diodemo e depois Nicolas Perotti, pelo seu
zelo até nos menores detalhes. Mesmo reconhe-
cendo a necessidade da gramadtica, Erasmo quer
que suas regras sejam tio poucas quanto petti-
nentes, pois a aptiddo de expressar-se correta-
mente € adquirida principalmente pelo contato e
pela conversagdo com aqueles que se expressam
em uma lingua cuidada, e pela leitura assidua dos
autores eloquentes. Para tirar o maior proveito
dessas leituras, Erasmo recomenda estudar Lo-
renzo Valla, “que escreve da maneira mais refina-
da sobre a elegincia da lingua latina” (ERASMO,
1992: 445). Esse precioso conselho de Erasmo
nos introduz a uma outra novidade.

A lingua latina a que alude o humanista ho-
landés ndo € a lingua viva dos escolasticos da Ida-
de Média, c6moda e pritica mas sem valor edu-
cativo; é uma lingua expurgada de suas escorias,
uma lingua literaria altamente educativa. O latim
que Erasmo introduz pela primeira vez no ensino
é o latim cléssico do século de Augusto, o latim
como lingua morta. J4 que nio se trata de conhe-
cer tudo, mas de bem formar o gosto do aluno,
uma antologia serd minuciosamente preparada
em fungido da elevagio moral do autor e do seu
mérito literdrio. E a erudicio, do lado do mestre,
estd aqui a servigo da explicagio literaria. Durk-
heim (1969: 228) nos lembra:

A erndigdo, longe de ser um fim em si,
estd pois a servico de uma outra cultura;
é um meio de explicacio literdria.

£ por isso que a literatura ocupa um tal lugar
no plano de educagéo de Erasmo. Na sua concep-
¢4o das coisas, a literatura é a disciplina mais alta-
mente educativa; as ciéncias da natureza, a histé-
ria e a geografia tendo apenas um papel subsidia-
rio*. Mas essas nio sio as tinicas novidades do seu
pensamento.

Com Erasmo, aparece um conjunto de exerci-
cios escolares que serdo a base do ensino na Fran-
¢a posteriormente. Primeiro, a explicagdo literdria
dos textos substitui a expositio dos escolasticos.
Ela consiste em mostrar a beleza e as curiosidades
literarias do texto, em enfatizar a sua elegincia, os
seus arcafsmos ¢ os seus neologismos, e os trechos
obscuros ou criticdveis. Quanto ao aluno, este
deve anotar cuidadosamente em um caderno as ex-
pressoes felizes e as frases bem-sucedidas (DUR-
KHEIM, 1969: 228). Além disso, insiste Erasmo
(1992: 446), em matéria de eloquéncia, ler nio
basta; € preciso exercitar-se em escrever em verso,
em prosa, ¢ em cada género de composigio. Des-
conhecidos na Idade Média, a composicio escrita
e o exercicio de estilo fardo parte, doravante, do
programa educativo do jovem aluno.

Em resumo, vemos na importincia excepcio-
nal atribuida a literatura o sinal de uma grande
revolugio moral e intelectual no Renascimento.
Uma sociedade se desenvolve, aperfeicoa-se, en-
riquece-se, sociedade que rejeita a violéncia e as-
pira aos costumes civilizados e a polidez. O De ci-
vilitate morum puerilium de Erasmo e a critica de
Rabelais 4 dureza dos professores “Sorbonno-
gros” mostram esse refinamento dos costumes.
Essa imagem de sociedade polida, rica & benevo-
lente se oferecia entiio 3 visdo de todos, como um
modelo relativamente perfeito:

35. Erasmo recomenda notadamente a leitura do Organon de
Aristdteles; o estudo da dialética na medida em que ela pode ser-
vir a retdrica; assim como um pouco de fisica e de matematica.




[...] Era o mundo da nobreza. [...] E a
polidez das cortes que Erasmo se propde
a difundir no sen De civilitate; € o que
ele nos diz j4 no comego do seu tratado.
O jovem Eudémon, produto da nova edu- -
ca¢do, nos é apresentado como um jovem
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pagem. E o que é a Abadia de Théléme
sendo uma sociedade de gentis-homens
e gentis-damas, mas onde a nobreza in-
telectual estd no mesmo plano que a no-
breza de sangue? (DURKHEIM, 1969: .
232-233).
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i As duas grandes concepgdes educativas do século XVI

Rabelais

Erasmo

Critica da escolastica, que julga arcaica,
superada, ineficaz, e que sé se dirige &
inteligéncia verbal.

Dimenséo critica

Critica da escolastica que julga arcaica,
superada, ineficaz, e que s0 se dirige a
inteligéncia verbal.

Concepgéo naturalista que repousa sobre a
ideia de que a natureza é boa e generosa, e
que o homem também o é.

Concepgao basica

Concepcao cultural, civilizada, centrada nos
prazeres delicados e nos refinamentos da
vida civilizada e culta.

Qualidades humanas dominantes | Energia, paixo, forga, expanséo, livre
expressdo, que se exprimem em atividades
intensas, em agdes em que o homem se
volta para o mundo da natureza.

Elegancia e polidez, refinamento do
espirito, bom gosto e bom-senso, dominio de
si @ boas maneiras.

Principios educativos, finalidades |+ A educacdo deve favorecer a livre

e ideal educativo expressao e a livre expanséo de todas as
! faculdades humanas: é preciso formar
homens completos (cabega e corpo).

+ Contra a disciplina, confra tude o que
contém, limita e reprime.

+* O ideal rabelaisianc: o homem que
desenvolveu ao maximo todas as suas

: faculdades, o Gigante. A Ciéncia ndo é nada
| mais do que o grande saber, o
desenvolvimento maximo de todas as
capacidades humanas.

« A educagdo deve favorecer a imitagéo e a
aprendizagem dos melhores modelos de
cultura e de civilidade.

+» Ela deve formar um espirito fino, o bom
gosto e o bom-senso, a capacidade de bem
expressar-se, tanto oraimente guanto por
escrito.

* O ideal erasmiano: o homem de espirito
agudo, culto e refinado.

Meios Aprender tudo, submeter-se a todas as
experiéncias, por-se em contato direto com
as colsas da natureza, conhecer fodos os
livros que falam das coisas.

Aprender principalmente com os grandes
autores classicos, aprender as linguas

antigas: o grego e o latim. Aprender com
aqueles que tém uma linguagem correta.

Concepgdo do saber que o aluno
deve aprender

A ciéncia representa para Rabelais & sintese
viva de todos os conhecimentos: ela é ao
mesmo tempo erudicao, literatura,
conhecimento das coisas, do mundo, da
natureza.

Essencialmente a literatura classica.

A erudigio € um fim em si.
O mestre deve saber tudo, a fim de ensinar
tudo ao aluno.

Papel do mestre

A erudigdo ndo & um fim em si; ela é um
meio de explicacao literaria. O mestre deve
saber tudo para poupar ao aluno de ter de
aprender tudo.

Comentario

E por isso que, para desenvolver o gosto € o re-
finamento, a Antiguidade greco-romana e seus es-
critores aparecem como os educadores por exce-
" |éncia das sociedades (DURKHEIM, 1969: 233).

Apresentamos sucessivamente as duas gran-
des concepgoes educativas que dominam o sécu-~
lo XVI: uma representada por Rabelais, que en-
carna o ideal do erudito, outra representada por

especialmente as p. 234-260.

C Renascimento e a educag¢do humanista

Erasmo, que encarna o ideal do fino letrado. Se-
ria de grande interesse continuar a anilise dessas
correntes, comparar as suas finalidades e seus
contetidos de modo a melhor compreender-lhes
as orientacdes e as necessidades a que respon-
dem®. Mas precisarfamos de acrescentar outro
capitulo a esta obra. No espaco que nos cabe, te-
remos de contentar-nos com uma breve compa-
ragdo, retomando, sob forma de quadro, os prin-
cipais elementos da nossa apresentacio (cf. Qua-
dro 3.1).

Conclusao

Chegou o momento de rever o caminho percorrido, de resumir
o essencial do nosso propésito. A educacio humanista foi o tema
central deste capitulo. Para aperfeicoar a nossa compreensio, tive-
mos primeiro de nos recolocar no contexto sécio-histérico e ideo-
légico do Renascimento. Examinamos as grandes correntes de
pensamento e algumas das experiéncias de descentramento que ca-
racterizam o Renascimento. Vimos como, sob o efeito de uma reno-
vacdo geral da cultura, a educagio se tornou uma prioridade para os
espiritos mais esclarecidos da época. Vimos como, por ocasido de
uma grave crise da cultura, crise que transformou profundamente a
representagdo do homem e do universo, levantou-se o problema da
educagio em toda a sua envergadura. Daf a reflexdo dos grandes
pensadores do tempo; dai a renovagio das ideias sobre a educagio.
Tentamos apresentar as grandes concepgdes, as grandes doutrinas
educativas, limitando-nos a duas delas: a corrente enciclopédica de
Rabelais e a corrente humanista (ou literaria) de Erasmo.

Erasmo e Rabelais, como virios outros humanistas dos séculos
XV e XVI, contribufram amplamente para o fim da educagio esco-
lastica, mostrando que aqueles métodos antigos eram contririos ao
espirito de um movimento novo, que visava, na sua aspiracio mais

36. Sugerimos vivamente aqui a leitura de uma obra que nao
cessou de servir-nos de referéncia ao longo deste trabalho:
L’évolution pédagogique en France, de Emile Durkheim (1969),
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profunda, a libertagio do homem, a realizagio de um ideal de agfio
combinado com um ideal de conhecimento. Essas doutrinas, observa
entretanto Durkheim (1969: 261), continuam sendo “sisternas de
ideias, concepgoes inteiramente tedricas, planos e projetos de recons-
trugdo”. No que se refere 2 escolarizagio das massas e 3 organizacio
dos estudos, as préticas pedagdgicas e is maneiras concretas de dar
aula, é forcoso admitir que essas doutrinas pouco tém a nos dizer.
Rabelais ¢ um humanista conhecedor dos problemas do seu tempo,
um grande viajante e um observador atento dos seus contemporaneos,
um leitor assiduo dos Antigos e um médico sibio, mas é como erudi-
to que ele se aproxima da educagio e define os seus contornos. Eras-
mo certamente escreveu 0 De pueris e o De ratione studiiy interes-
sou-se pela primeira infincia e propés, para a juventude entre dez e
quinze anos, um plano de estudos cheio de finas intuigées e de obser-
vagdes psicolGgicas pertinentes, mas é muito mais como humanista e
filésofo que ele vé& a educagio. O programa de estudos que ele pro-
poe se dirige primeiramente e antes de tudo a uma jovem elite que
dedicara a melhor parte da sua existéncia ao estudo. E o homem que
interessa a Erasmo, e se a infincia solicita o seu interesse, é porque
uma infincia bem educada prepara o acesso 4 mais alta faculdade do
homem: a razio (MARGOLIN, 1965: 130). Para ver essas doutrinas
se realizarem em escala concreta, sofrerem a dificil prova da realida-
de escolar, e para ver instalar-se toda uma série de conselhos priticos,
regras ¢ métodos de ensino sistemitico, em outros termos para ver
surgir a pedagogia, teremos de esperar o século que seri objeto do
préximo capitulo, o século XVIL.

Ao longo deste capitulo, tentamos refletir sobre o significado
geral do Renascimento, e acreditamos ter mostrado toda a impor-
tancia da educagio humanista na evolugio das ideias e das priticas
pedagdgicas. Mas essas ideias ndo pertencem apenas ao passado. O
humanismo do Renascimento ¢ os préprios humanistas, através de
suas obras, seus sonhos e suas aspiragdes, nos falam ainda hoje; sdo
eles uma passagem obrigatéria, sem a qual existe o risco de passar-
mos ao largo do debate atual sobre a escola e a cultura, das questoes
relativas & cultura geral, da formacio fundamental e daquelas —
mais amplas — da transmissio de uma heranca cultural. Sem essa
passagem pelos humanistas, sem essa frequentagio e esse didlogo
com os homens do Renascimento, corremos o risco da falar da cul-
tura Como os cegos que Nio enxergam Cores.

Questodes

expressar?

animam?
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slermont Gauthier

Resumo

1© século XVIl e o problema do método no ensino
u 0 nascimento da pedagogia

No século XVII, nasce a pedagogia. Efetivamente, se a educacio,
durante as épocas passadas, se define pela instalacio de um certo ntimero
de elementos educativos, cuja esséncia é formada pelos seus contetidos e
métodos, a dimensio pedagdgica s6 é objeto de consideracio sistematica
no século XVII. Virios fatores concorrem para isso: a reforma iniciada
por Lutero, a réplica catélica, a preocupagio moral com a infincia, assim
como um questionamento da utilidade da escolarizagio na manutengio da
ordem social. Esses fatores tém como efeito um aumento do niimero de
alunos, ¢ logo de escolas, aumento que acarreta a necessidade de uma
reflexdo consciente e organizada sobre a estrutura completa da classe,
para resolver novos problemas de ensino.

Assim sendo, trata-se de enunciar um método preciso e processos
detalhados e exatos de educagio. Todas as dimensdes da pratica educativa
sdo abordadas em fungio do controle e da gestdo — grupo-classe, tempo,
espago, conduta e postura do aluno, contetidos de saber, formacio dos
mestres — ¢ submetidas a uma codificagio estrita e detalhada. Assiste-se a
uma divisio dos saberes em trés grandes territérios, cada um com suas
subdivisdes. A emulagio se torna uma nogio importante no século XVII, e
a classe um sistema fechado para a realidade exterior. Os tratados
pedagégicos e a formagio dos mestres aparecem. Em suma, a pedagogia
como pritica de ordem e de controle assinala o inicio de uma tradicio,
ndo proviséria, mas que se perpetuara no tempo.
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Recapitulagido

J4 percorremos boa parte do caminho. Vamos rever os seus
principais marcos.

Primeiramente, nos capitulos precedentes, vimos que toda socie-
dade educa, no sentido em que transmite 2s geracdes jovens uma tra-
digdo, costumes, maneiras de fazer. Na verdade, para J. Moreau,
toda sociedade, mesmo aquela dita tradicional, exerce uma fungio
educativa ao transmitir, de modo mais ou menos consciente, “as suas
instituicdes € as suas crengas, seus conceitos morais e religiosos, sen
saber e suas técnicas” (MOREALU, 1966: 1). Essa transmissdo se faz
de maneira informal, sem que ninguém seja formalmente designado
para essa tarefa. Ela se realiza de modo anénimo por uma espécie de
integracio e amdlgama dos diversos ingredientes, que sio os valores,
os costumes, os hébitos etc., do conjunto da sociedade.

Em segundo lugar, se todas as escolas educam, nem todas ensi-
nam, necessariamente. O ensino comega com 0s gregos. Sao eles os
primeiros a se separarem da tradi¢do ¢ a interrogarem a natureza, a
sociedade. Zona de encruzilhada, a Grécia é um espago de migragio
dos homens. Virios estrangeiros ali permanecem regularmente, va-
rios gregos viajam por toda a parte nas regides vizinhas, de modo
que ndo serd surpreendente ver que esse povo certamente vive o
pluralismo de maneira trigica. Efetivamente, o contato dos gregos
com 0s outros povos, as outras culturas e as outras tradiges, tem
como consequéncia incitd-los a refletir sobre a sua prépria tradicio,
e logo sobre a sua visdo da verdade, da justica ¢ da beleza. Os gregos
questionam os seus préprios costumes (suas préprias maneiras de
comer, vestir-se etc.) e suas préprias maneiras de governar a cidade
e educar as criancas.

Os sofistas, qualificados de primeiros professores, dio inicio a
essa reflexdo. Exercem um novo oficio, que ndo se compara a ne-
nhum outro no seio das sociedades tradicionais: o de docente. O
oficio dos sofistas, ao contrario, por exemplo, do oficio do artesio,
néo prepara para nenhum outro oficio preciso. Como se sabe, o ar-
tesdo, como o ferreiro, aprende o seu trabalho por imitagio e repe-
tigdo, em contato com outro artesdo, que por sua vez também
aprendera sob a autoridade de outro mestre e assim por diante.
Esses oficios, de certa forma, fazem parte da tradicio. Ao contririo,
o oficio de sofista ndo consiste em mostrar aos outros um oficio
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aprendido por imitacio e repeti¢do, mas consiste, antes, em ajudar
o outro a aprender e a pensar. Ora, pensar € uma atividade que nio
s¢ aplica exclusivamente a uma tinica ocupagio, mas a todos os pro-
blemas da vida. Grandes viajantes, os sofistas encontram matéria de
reflexdo em tudo o que os cerca; questionam a tradigio, interrogam
os fundamentos da verdade, da justica, da beleza, da politica e da
educagdo. Como a infincia nio é verdadeiramente uma preocupa-
¢Ao para 0s gregos, as ideias educativas se desenvolvem mais em di-
recio aos rapazes do que as criangas. Os sofistas refletem no que po-
deria ser um homem educado, isto &, aquele que tivesse atingido o
méximo da sua plenitude (Paideia).

Deve-se notar, entretanto, que mesmo se 0s gregos inventam o
oficio de docente, mesmo se ensinam, nio refletem sistematicamen-
te no ensino, nas maneiras de organizar a classe e transmitir os co-
nhecimentos. Na verdade, ndo encontramos entre eles tratados de
pedagogia. A repiiblica, de Platio (1966) é mais um tratado sobre a
educagdo em geral do que uma obra sobre a maneira precisa de ensi-
nar ¢ de organizar a classe. Se os gregos nido escrevem tratados de
pedagogia, certamente € porque nio sentem necessidade. Mesmo se
falamos de escola entre os gregos, devemos lembrar que ela é algo
completamente diferente dos vastos edificios repletos de alunos de
hoje. Por exemplo, o niimero maximo de alunos na escola de Is6-
crates, célebre na época, nao passa de nove, e a média é de cinco ou
seis. Com tdo poucos alunos, principalmente rapazes reunidos em
torno de um mestre, ndo hé razdo de pensar em verdadeiros proble-
mas de disciplina, tio estreito e pessoal é esse contato entre profes-
sor e alunos. Assim, nio é necessario refletir profundamente sobre a
pedagogia, pois ensinar, em um contexto de “preceptorado coleti-
vo” como esse, ndo provoca muitos problemas de organizagdo. Nao
é pois surpreendente ouvir Marrou (1948: 221) afirmar que essa
pedagogia é rotineira e elementar. Ensinar se limita ento a decom-
por o conteido e a transmiti-lo; isso ndo exige habilidades pedagé-
gicas especiais. Aquele que sabe ler pode improvisar-se mestre-es-
cola. Veremos que tudo serd muito diferente no século XVII.

Em terceiro lugar, vimos que ensinar ¢ uma coisa, mas escola é
outra. Pode pois haver ensino, mesmo sem escola. Na verdade, s6
na Idade Média aparece a escola. Esta se define, segundo Durkheim
(1969} como um ambiente moral organizado, isto &, redne sob o
mesmo teto virios mestres trabalhando com um mesmo objetivo:
converter o aluno ao cristianismo. Mas, assim como durante a Anti-
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guidade, a pedagogia ainda nio € a principal preocupacio da escola
na Idade Média. Os grandes pedagogos da Idade Média, como Abe-
lardo e Santo Tomés (alids, como também os da Antignidade) sio
primeiro pensadores que professam; mais do que limitar-se a ensi-
nar um saber produzido por outros, eles criam o saber que ensinam,
Até se poderia afirmar que eles sdo pedagogos por acidente, porque
ensinam e exercem a sua “arte pedagdgica” com muito talento, Mas
ndo se encontram tratados de pedagogia na Idade Média. Os trata-
dos que poderiam aproximar-se disso ~ pensamos no De magistro
de Santo Tomds de Aquino (1983) ou no de Santo Agostinho
(1988) — sao escritos no singular, isto €, abordam a questio da edu-
cagdo numa perspectiva de preceptorado (um mestre com o seu dis-
cipulo) e ndo visando esclarecer, para um professor, a maneira de
organizar o seu ensino com um grupo. Néo seri surpreendente
constatar que “o ato essencial e o regime normal da pedagogia me-
dieval serd a leitura (lectio)” (PARE; BRUNET & TREMBLAY,
1933: 111). Mais ainda, na Idade Média parece que néo se encontra
uma reflexio sistemdtica sobre a maneira de ensinar.

Assim, entre a reforma carolingia com seus ‘capitulares’, alis mui-
to primitivos, ¢ os primeiros regulamentos universitrios de Pa-
ris ou de Bolonha depois de 1200, apesar de uma certa unifor-
midade de programa e de método, nés nos encontramos em um
periodo de improvisagio, de iniciativa, de mobilidade, em que
as influéncias soberanas e gerais dos papas, dos concilios, dos
principes e dos imperadores, sdo de ordem moral mais do que
institucional, e se expressamt’em exortagdes mais do que em re-
gulamentos, seja do ponto de vista administrativo, seja do pon-
to de vista da matéria e dos métodos de ensino (PARE; BRUNET
& TREMBLAY, 1933: 56 — Grifo nosso).

Pode-se pois afirmar que os processos pedagégicos sio pouco
desenvolvidos na Idade Média, pois cobrem apenas algumas facetas
do ensino, como ler, copiar, aprender de cor, comentar os autores
classicos. Ndo se encontram nem deveres nem sistema de emulacio
(DURKHEIM, 1969: 303). Além disso, esses processos pedagdgi-
cos se limitam primeiro e principalmente ao conteddo e servem 2
légica da disciplina a ensinar. Enfim, esses processos sio muitas ve-
zes improvisados, e ndo fazem parte de um regime uniforme e insti-
tucionalizado. Estio ligados s iniciativas de certos membros do cle-
1o, e ndo sio o resultado de um progresso institucional que enqua-
dra e sedimenta os modos de fazer (PARE; BRUNET & TREM-
BLAY, 1933: 56).

O'século XVIl e o problema do método no ensino ou o nascimento da pedagogia CCapit ‘

Em quarto lugar, vimos que o Renascimento é um momento im-
portante, ndo sé na histéria da humanidade, mas também na educa-
¢do. Virios discursos sobre a educagio sdo redigidos nessa época.
Mas estes tém o defeito de limitar-se & doutrina, as grandes finalida-
des; visam principalmente criticar a escoléstica. Preocupam-se pou-
co com os meios de ensino, com as maneiras precisas de dar aula.

Certamente, os grandes humanistas do século XVI, Erasmo,
Budé, Rabelais, mais tarde Montaigne, lancaram na 4rea pe-
dagdgica muitas ideias novas. Mas, se conseguiram arruinar a

filosofia escoléstica, ndo exerceram, sobre as préprias institui-
¢oes de ensino, uma influéncia direta (HUBERT, 1949: 48).

Pensemos por um instante em Montaigne, que escreve na torre
do seu castelo de Bordeaux; os historiadores o classificam entre os
grandes pedagogos, mas é forcoso reconhecer que ele escreve muito
pouco sobre a educagio e o que ele produz é uma critica muito geral.
Assim, é normal constatar que os discursos dos grandes pedagogos
do Renascimento, como Rabelais, Erasmo e Montaigne no tém fun-
¢do utilitdria. Escritos por uma elite que nio ensina, dirigem-se pri-
meiro a essa elite e respondem 2s suas preocupagdes: as ideias. Esses
discursos néo séo discursos de docentes que tém grupos de alunos a
administrar no terreno da classe; sdo, antes, reflexdes gerais sobre a
educagdo, que se inscrevem, exatamente COMmO entre oS gregos € 0s
intelectuais da Idade Média, em uma perspectiva de preceptorado’.

Em suma, queremos observar que, mesmo que existam vérias
aquisi¢bes no campo da educacio a partir dos gregos, passando pela
Idade Média e pelo Renascimento, ainda ndo hd pedagogia no sen-
tido estrito da palavra. Na verdade, as sociedades tradicionais edu-
cam seus povos, mas nio estabelecem nem reflexio pedagégica,
nem ensino, nem escola. Mesmo se os gregos inventam o ensino,
néo fazem a reflexdo pedagégica avangar. Do mesmo modo, a Ida-
de Média d4 nascimento 4 escola, mas nio faz progredir a reflexao
sobre a pedagogia. Os pensadores do Renascimento favorecem o

1. F.Buisson (1968) menciona varias obras pedagogicas que teriam sido editadas no sé-
culo XVI. Mas, segundo ele proprio, seu trabalho néo € sistematico e contém muitas
obras que n&c pertencem necessariamente & pedagogia. Por ordem alfabética, suce-
dem-se abecedérios, cademetas de classe, tratados de aritmética, de gramatica e de
toda disciplina literaria e cientifica que poderia se encontrar, de uma maneira ou de ocutra,
na biblicteca das escolas. Estamos longe de um conceito preciso de pedagogia.




A evolugio das Ideias e das praticas pedagégicas da Antiguidade até o século XX

tim da Idade Média e da escol4stica, mas também nio tém preocu-
pagio pedagégica. S6 no século XVII aparecem um discurso e uma
pratica formalizados que s¢ possa qualificar de “pedagogia”.

O objetivo deste capitulo é mostrar que o século XVII traz algo
de novo no que se refere ao ensino: o método, isto &, a pedagogia,
Por pedagogia entendemos aqui a codificagio de certos saberes
préprios ao docente, isto €, um conjunto de regras, de conselhos
metddicos que ndo devem ser confundidos com os contetidos 2 en-
sinar, e que sdo formulados para o mestre, a fim de ajud4-lo a ensi-
nar 20 aluno, para que este aprenda mais, mais depressa e melhor.

Introducao

Para ter uma boa ideia do tema que vamos explorar neste capi-
tulo, examinemos para comegar duas ilustragbes®. Nelas encontra-
mos o essencial daquilo que procuramos demonstrar. Ambas per-
tencem ao século XVII e mostram o ensino nas classes da época. A
primeira se intitula O mestre-escola e foi pintada por Van Ostade,
enquanto a segunda mostra os [rmios das Escolas Cristés trabalhan-
do em uma classe. As duas obras apresentam um contraste impres-
sionante. O quadro de Van Ostade mostra um velho mestre, com a
palmatéria na mio, interrogando um aluno por vez, enquanto uma
quinzena de outros, de idades variadas, se dedicam a todo tipo de
ocupagbes, brincam ou brigam. O local, uma espécie de sétio, é
sujo e completamente em desordem.'Em contrapartida, a outra ilus-
tragdo mostra apenas parcialmente uma classe, na qual criancas da
mesma idade e do mesmo sexo estio de uniforme, sentadas em seus
lugares, cada uma com um livro na mio, concentradas em executar
uma tarefa que o mestre comanda simultaneamente. Vé-se, na pare-
de, um mapa-mindi entre duas imagens sacras dispostas simetrica-
mente e, diante dos alunos, Jean-Baptiste de La Salle em companhia
de dois outros mestres. Apesar do niimero imponente de criangas
nessa classe, provavelmente em torno de 70 alunos, a ordem, a lim-
peza ¢ a calma parecem reinar. O Quadro 4.1 nos permite perceber
melhor a diferenga entre essas duas ilustragées.

2. A primeira € de A. van Ostade, O mestre-escola. Paris, museu do Louvre. A segunda,
de auter desconhecido, é intitulada Jean-Baptiste de La Salle e os Irméos das Escolas
Cristas, século XIX, INRP, Museu da Educagio,
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Figura 4.1 — O mestre-escola

Fonte: Parias, 1981: 242,

Figura 4.2 — Jean-Baptiste de La Salle e os Irmaos das Escolas Cristés

Fonte: Parias, 1981: 242,
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. Quadro 4.1

Uma comparagao entre as duas flustragbes

ganhar a vida).

Elemento Figura 4.1 Figura 4.2

O método » Ensino individual e modo ocupacional * Ensino coletivo (simultaneo) e miodo funcional
* Sem método * Metédico
* Desordem » Ordem absoluta

O mestre * O mestre é pobre (deve fazer outra coisa para |« O mestre apenas ensina: é um profissional.

QO saber do mestre

*» O saber docente se define pelo conteldo a
ensinar, Aguele que sabe ler pode ensinar a ler. | » Ensinar é mais do que ministrar um

* O saber docente difere do contelido a ensinar.,

cornitetido, & também crganizar o ambiente total
da classe.

A formagio do mestre
como viu fazer, por imitagdo,

* O mestre & abandonado a si mesmo. Ensina

* Docente “natural”, sem consciéncia de si

* Mesire supervisionado. E o inicio da formago
dos mestres.
* Docente formado em um verdadeiro oficio.

depdsito de loja,
* N&o ha guadro.

_ mesmo.
Os alunos » Criangas de idade varidvel e sexo diferente. + Criangas pequenas {mesma idade e mesmo
« Poucas criancas na classe. Sexo).
* Criangas fazendo varias coisas diferentes * Muitas criangas.
individualmente. « Criangas agrupadas fazendo juntas a mesma
* Roupas da epoca: diversificadas. coisa ao mesmo fempo,
* Roupas das criangas: o uniforme.
A classe » O local serve para outra coisa; espécie de « O local serve unicamente para o ensino. Local

especializado (exemplo: mapas, carteiras).
* O quadro de leitura aparece ¢com 0 ensino
simulténeo.

Relagdo professor-alunos |+ Relagdo do tipo

fislca: a palmatéria.
- Relagdo “impulsiva”.

crueldade/afeicdo, bater/abragar; corregdo

* Relagdo do tipo humilhaggo/recompensas; o
“castiga”.

. Re]ag:éo\racionalz escala graduada das
fecorripensas & das punigbes, distancia
afetiva, exclus&o da relagéo afetiva.

contraste entre duas ilustragdes da mesma época,
o século XVII, sobre o0 mesmo tema — ensinar — é
estranho e impressionante. E como se uma revo-
lugdo das mentalidades tivesse ocorrido sobre a
maneira de fazer a escola. Ao docente “natural”
da primeira ilustragcio, que aprendeu pela imita-
¢do dos seus mestres de outrora, sucede esse ou-
tro docente, metédico e organizado, que edificou
empiricamente um novo “saber-ensinar” que cha-

maremos aqui de pedagogia. Ensinar necessita,
doravante, mais do que apenas o dominio do
contetido a transmitir, mas a instalagio de uma
série de dispositivos que vamos explorar depois
na segunda parte deste capitulo. Esses processos
ndo apareceram da noite para o dia; sio o resul-
tado do efeito combinado de vérios fatores que
convém examinar.

4.1 Alguns fatores que influenciaram o
aparecimento da pedagogia e suas
consequéncias

.'4. 1.1 Os fatores

" A Reforma Protestante

Em 1517, Martinho Lutero (1483-1546), te6-
logo e religioso alemdo, afixa as suas 95 teses nas
portas do castelo de Wittenberg, para protestar
notadamente contra a venda das indulgéncias.
Como sabemos, as indulgéncias tinham por fun-
¢ido garantir a remissdo das penas a que estavam
sujeitos os cristdos que haviam pecado. Assim, a
recita¢do de preces e a assisténcia aos oficios reli-
giosos, por exemplo, davam indulgéncias que
permitiam aos pecadores abreviar a sua potencial
permanéncia no purgatério. Ora, um dominica-
no aleméo de nome Tetzel se tornara célebre gra-
gas ao comércio das indulgéncias... que ele ven-
dia com a finalidade de prosseguir a construgio
da basilica de Sao Pedro em Roma. Isso significa-

va, no fim das contas, que os ricos podiam com-

prar o céu, e Lutero se opds a isso energicamente.
O protesto de Lutero marca o inicio de um movi-
mento muito importante, a Reforma, que resulta
num cisma da Igreja.

No essencial, Lutero afirma que, em matéria
de fé, s6 as Sagradas Escrituras tém autoridade, e
nio o papa. Segundo essa doutrina, Deus conce-
de ao homem a sua Palavra (pela Biblia) e a sua
Graga (pela fé). O homem vive a sua fé e recebe a
Palavra divina na intimidade da sua consciéncia, e
nio mais segundo os ensinamentos da Igreja. Para
o0 protestantisino, movimento religioso proveni-
ente da influéncia de Lutero, cada individuo deve
poder interpretar as Escrituras. E preciso pois su-
primir os intermediarios e ndo deixar a autorida-
de papal interpreta-la no lugar de cada um.
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Se a imprensa nfo tivesse sido inventada, é
provivel que as ideias de Lutero nio teriam tido
tanta repercussio em tio pouco tempo, €, a0 in-
vés de tomar a forma de um movimento de refor-
ma em escala europeia, elas seriam apenas uma
revolta passageira. '

J& que agora todos podem interpretar as Es-
crituras, torna-se pois essencial traduzir a Biblia
nas linguas nacionais. Lutero traduz a Biblia para
o alemio. Entretanto, mesmo que exista uma tra-
dugio da Biblia na lingua do pafs, € preciso ainda
que as pessoas possam lé-la! Assim, Lutero enfa-
tiza a necessidade de educar o povo e pede a cria-
40 de escolas elementares para todas as criangas:

[...] O direito, para cada cristio, de in-
terpretar as Sagradas Escrituras ndo po-
de dispensar a obrigacio do ensino para
todos. E preciso que cada um seja capaz
de ler os textos e de compreender a dou-

trina, tomada diretamente em sua fonte
(HUBERT, 1949: 44).

O protestantismo é pois um movimento de-
terminante na criacio das escolas e na escolariza-
¢do das massas. Parias (1981, t. II: 252) indica
que, quando os protestantes comegam a construir
suas igrejas, também constroem escolas da sua
confissdo.

Devemos notar que, nessa época, a imensa
maioria da populagio nio sabe ler nem escrever.
Na verdade, embora o cristianismo seja uma reli-
gifo erudita, sdo principalmente os seus ritos que
a populacio aprende, e nio as Escrituras, exceto
quanto 2 elite e ao clero, que se encarregam de
ensinar. A Igreja est4 aberta a todos (pobres e ri-
cos) para o conhecimento das Escrituras, mas,
para isso, € necessirio destinar-se a uma vocagio
religiosa. O papa, por meio do clero, ensina & po-
pulagio, mas esta permanece analfabeta, em sua
grande maioria.




A Contrarreforma Catdlica

No inicio, a Reforma Protestante nio tem
grande efei_td sobre a organizacdo do ensino nas
escolas cat6licas. Os cat6licos t8m uma atitude
principalmente defensiva, assegurando-se de que
os mestres nas paréquias sejam auténticos catdli-
cos (Parias, 1981, T.II: 257). Entretanto, poste-
riormente, no fim do século XVI, os catélicos
adotam uma atitude mais ofensiva, pois perce-
bem que ndo basta pregar ¢ ouvir confissdes; é
necessirio estabelecer um instrumento ainda mais
eficaz para dominar as almas. Em consequéncia,
também e¢les fundam escolas.

Levados pelo exemplo dos protestantes
e preocupados em vencé-los no seu pro-
prio terreno, os catdlicos se veem leva-
dos a utilizar a leitura como meio de
evangelizagio (PARIAS, 1981, t. II: 21)

O exemplo mais eloquente é a formacéo da
comunidade dos Jesuitas. Estes, soldados de Je-
sus Cristo, formando uma milicia religiosa e do-
cente, uma comunidade que pronuncia um voto
de fidelidade ao papa, tém por missdo combater
o protestantismo fora dos mosteiros, isto é, no
mundo. Os Jesuitas querem dar 4 palavra do Cris-
to o lugar que ela tinha antes do advento do protes-
tantismo. Querem dar ao cristianismo um poder
ofensivo que lhe falta, ndo limitando a religido a
um papel reativo as diferentes heresias, mas in-
troduzindo (e enraizando) a religido desde cedo
no coragio dos jovens.

O que suscitou a ordem dos Jesuitas foi a
necessidade sentida pela catolicidade de
deter os progressos sempre mais amea-
¢adores do protestantismo. Com uma
extraordindria rapidez, a doutrina de Lu-
tero ¢ de Calvino ganhou a Inglaterra, a
Alemanha quase toda, a Suica, os Pai-
ses-Baixos, a Suécia, uma grande parte
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da Franga. Apesar de todas as ameagas que
fazia, a Igreja se sentia impotente e come-
cava a temer que o império do mundo lhe
escapasse definitivamente. Foi entdo que,
para melhor deter a heresia e melhor
combaté-la, se fosse possivel, Indcio de
Loiola teve a ideia de recrutar uma mili-
cia religiosa de um género completa-
mente novo. Ele compreendera que passa-
ram os tempos em que se podia governar
as almas do fundo de um claustro. [...] era
preciso constituir um’ exército de tropas
ligeiras [...]. A Companhia de Jesus foi
esse exército (DURKHEIM, 1969: 267).

Os jesuitas abrem muitos colégios que tém
uma grande fama. Por exemplo, contam-se na
Franca cerca de 300 colégios de Jesuitas em 1600
e, no fim do século XVIIL, sdo mais de 1.500. Vi-
rios grandes espiritos, como Descartes, sdo edu-
cados em colégios jesuitas. Assim, a clivagem en:
tre catélicos e protestantes acarreta a criagio de
escolas. '

O novo sentimento da infincia

Entre os fatores que influenciam o nascimen-
to da pedagogia, também se deve mencionar o
aparecimento de um novo sentimento em relagio
3 infincia no século XVII. Realmente, a infincia
torna-se entdo uma preocupagdo moral para o
adulto.

Segundo Ariés (1973), a visdo da infincia, €
por conseguinte o comportamento dos adultos
em relagdo a ela, varia ao longo das épocas. Se-
gundo esse autor, na sociedade medieval, esse
sentimento pela infincia nio existe. A crianga,
desde a mais tenra idade, uma vez superado o ris-
co de mortalidade infantil, se mistura aos adul-
tos; pertence a sociedade dos adultos, Com seu
pai, toma parte nas atividades agricolas ou, com
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sna mie, na colheita e no cultive da horta. Evi-
dentemente, as criancas sio amadas, mas essa

‘afei¢do ndo corresponde necessariamente a uma
" consciéncia da especificidade da infincia, que fi-

zesse com que a crianga fosse distinguida do
adulto (ARIES, 1973: 177). Ariés defende a sua

tese com o exemplo das miniaturas do século XII,

em que as criangas sio representadas nuas e mus-
culosas comoadultos, e também pelo fato de que
estio vestidas como adultos (ARIES, 1973: §3).
Segundo ele, isso € um sinal de que eles sdo consi-
derados como adultos de tamanho reduzido, ¢
nio como criangas que tém uma psicologia e uma
identidade préprias.

No século XVI comega-se a perceber uma
particularidade da infancia, mas ela é considera-
da uma fonte de divertimento. Esse periodo seria
o da “brincadeira”; a crianga € entio considerada
como um brinquedo encantador na familia. E
mimada, mas isso nio acarreta necessariamente
agOes precisas, orientadas para a sua educacio,
Um pouco mais tarde, no século XVII, a infincia
se torna uma verdadeira preocupacio moral. Sua
leviandade (sua desordem, seu vicio, seu pecado)
deve ser corrigida. A infancia é vista durante essa
época como um perfodo negativo da vida, que
deve ser curado. Esse trabalho de cura da infan-
cia € assumido por agentes exteriores a familia,
os religiosos.

Mas no século X VI, aparece um novo
sentimento da infincia, que vem do ex-
-terior, dos homens de Igreja, preocupa-
dos em policiar os costumes. Eles tam-
bém se tornam sensiveis ao fendmeno
outrora negligenciado da infincia, mas
negavam-se a considerar essas criangas co-
mo brinquedos encantadores, pois viam
nelas frégeis criaturas de Deus, que era
preciso a0 mesmo tempo preservar e
corrigir (ARIES, 1973: 185).

- Ceplinp s

&

Trata-se pois, diz Ariés, do inicio de um senti-
mento sério e auténtico em relacdo A infancia®,
Nao se pode mais agora aceitar a leviandade da in-
fancia. Pelo contrério, é preciso corrigi-la. Daf o
confinamento das criangas em instituigbes que
substituem a familia. Sente-se pois a necessidade
de criar escolas, para responder a esse novo sen-
timento moral pela infincia. Embora a tese de
Arigs tenha sido célebre durante os anos de 1970,
ela foi razoavelmente modificada posteriormente.
Ela ocasionou vérios estudos que, através de mui-
tos contraexemplos, evidenciam notadamente a
realidade do sentimento pela infincia desde a Ida-
de Média*, Mas um fato permanece: a importan-
cia moral atribuida 4 educagio da infincia no sé-
culo XVII que, conjugada com outros fatores, es- -
timula a educacio das criangas e a criagio de esco-
las,

O problema urbano

O novo olhar moral sobre a infincia sem da-
vida estimula os notaveis das cidades a se preocu-
parem com a juventude turbulenta e a querer
corrigir essa situacio indesejavel. Na verdade,
nessa época, os jovens desocupados se tornam, para
os burgos, um problema cada vez mais importan-
te. Esses jovens sdo cada vez mais numerosos, va-
gando pelas ruas, mendigando, roubando, causan-
do escandalo ou medo entre os habitantes. E en-
tdo que aparece uma nova ideia. Démia declara
que abrir uma escola é fechar uma prisdo. Essa
tese de Charles Démia é muito importante, por-

3. E preciso notar, entretanto, que uma preocupagdo com a in-
fancia ainda ndo é uma teoria: a primeira verdadeira grande tec-
ria da infancia vird com Rousseau, no século XVIIL.

4. Cf. o excelente artigo de Daniéle-Alexandre Bidon (1991),
“Grandeur et renaissance du sentiment de |'enfance au Moyen

5t

Age",



que, pela primeira vez, argumenta-se sobre a uti-
lidade social da escola. Démia observa que os jo-
vens de Lyon, especialmente os filhos do povo,

“estavam na ultima libertinagem, por falta de ins-

tru¢do” (Démia, nota ao leitor) e que é preciso
educi-los “pelo estabelecimento dos catecismos
e da disciplina das escolas” (CHARTIER; COM-
PERE & JULIA, 1976: 60), sem o que a ordem
social serd perturbada. Essa posi¢ao é muito dife-
rente daquela do Renascimento, em que a escola
era principalmente reservada para a elite e ndo
era verdadeiramente 1til no plano social. Lem-
bramo-nos de que para Rabelais era importante
saber e era mau ignorar, mas essa era uma valori-
zagdo do saber pelo saber, e ndo do saber em vista
de uma utilidade qualquer. Do mesmo modo, no
Renascimento, a educagio do povo nio era valo-
rizada, enquanto que, com uma opiniio como a
de Démia, retomada por Jean-Baptiste de La Salle
(1951), percebe-se que ela pode ser também uma
questdo que afeta o povo, e que toda a sociedade
ganha com a instrugdo. Essa nova visdo da utili-
dade social da escola tem pois como efeito favo-
recer a educacio do povo e, por conseguinte, a
criagio de escolas.

4.1.2. Os efeitos desses falores

O efeito combinado dos quatro fatores men-
cionados precedentemente (a Reforma protes-
tante, a Contrarreforma catélica, o novo senti-
mento da infincia ¢ o problema urbano causado
pelos jovens) se traduz, por um lado, por um au-
mento notivel do niimero de alunos com a chega-
da 2 escola dos filhos do povo, das criangas erran-
tes e das mais jovens e, por outro lado, por um au-
mento do nitmero de escolas. Chartier, Compére
e Julia (1976) sublinham que no norte da Franca,
no século XVII, na regido de ile-de-France, qua-
tro pardquias entre cinco tém uma escola. Mais
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ainda, esse fenémeno nio se limita 4 Franca, mas
engloba toda a Europa:

Essa marcha para a escola se torna uma
corrida em massa no primeiro terco do
século XVII, [...] Essa precipitacio para
os estudos se verifica no espago euro-
peu (CHARTIER; COMPERE & JU-
LIA, 1976: 194).

Como exemplo, os autores mencionam que é
entre 1575 e 1625 que se encontra na Poldnia a
maior densidade de escolas paroquiais urbanas e
rurais, € que se instala uma primeira rede de colé-
gios e de aca_demias jesuitas. Também na Ingla-
terra, as associacbes em favor das escolas atingem
o apogeu e, na Franga, os colégios dos jesuitas
tém uma popularidade crescente e acolhem mais
de 40.000 alunos (CHARTIER; COMPERE &
JULIA, 1976: 294). o

Entretanto — e esse € o essencial da nossa tese -
se hd muito mais criangas de idades diferentes
que frequentam a escola durante .periodos de
tempo mais longos, isso nio deixa de criar pro-
blemas pedagégicos, pois a pedagogia utilizada
até entdo é uma pedagogia no singular, isto &,
uma pedagogia em que o mestre recebe sucessi-
vamente os alunos (que sdo poucos na sua classe)
€ em que o Gnico saber pedagdgico verdadeira-
mente estabelecido consiste em conhecer a2 maté-
ria ensinada. Ora, a chegada de um maior niime-
ro de criangas i escola, com frequéncia mais assi-
dua, torna-se o revelador da insuficiéncia dos
métodos de ensino, como mostram algumas de-
claracoes de autores da época:

A Barca da nossa didética dirigird a sua
proa e a sua popa a procura e A desco-
berta do método que permitird aos do-
centes ensinar menos e aos estudantes
aprender mais; as escolas ter menos ba-
ruiho, menos problemas, menos traba-
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lho indtil € mais lazeres, mais prazeres e
sélido proveito [o grifo é nosso] [...].
(COMENIUS, 1952: 31).

Ou ainda: "

A fim de aliviar de alguma forma aqueles
que estio nesse trabalho, dando-lhes cer-
ta facilidade para ensinar com menos di-
ficuldade e em menos tempo [grifo nos-
so] o que a juventude deve saber sobre
os seus Pimeiros Principios (DE BA-
TENCQUR, 1669, preficio).

Isso significa que ensinar a grupos de criangas
ndo é facil e que o mestre tem de enfrentar mui-
tos problemas de disciplina, de motivagio, de or-
ganizagio da classe etc. Assim, essa tarefa exige
bem mais do que o dominio do conteido; exige a
instalagio de todo um sistema de regras e proce-
dimentos, sistema que deve englobar a totalidade
da vida da classe.

E para resolver esses problemas de ensino
que os mestres-escolas empreenderam a busca de
solugoes. A solugao consiste naquilo que chama-
mos aqui de pedagogia, isto é, o estabelecimento
de um método e de procedimentos detalhados ¢
precisos para dar aula. Esses processos implicam
a consideracio da organizagio do tempo, dos es-
pago, dos contetidos a serem vistos, da gestdo dis-

ciplinar; em suma, trata-se de um método que

rege a totalidade da vida escolar, dos microacon-
tecimentos aos aspectos mais gerais, da chegada
dos alunos a sua saida, do primeiro dia do ano es-
colar ao dltimo.

O que é a pedagogia? E um discurso ¢ uma
prética de ordem que visam contrapor-se a toda
forma de desordem na classe. A questdo pedagé-
gica se torna entdo: como ensinar a grupos de cri-
ancas (do povo) durante um periodo continuo
em um local dado e fazendo de modo que elas
aprendam mais, mais depressa e melhor?

Nés, pessoalmente, temos a andicia de
prometer uma “Grande Diditica”, que-
ro dizer, um tratado completo da arte de
ensinar tudo a todos. E de ensinar de tal
modo que o resultado seja infalivel. E de
ensinar depressa, isto &, sem nenhum pro-
blema e sem nenhuma dificuldade para
os alunos e para os mestres, mas, antes,
com um extremo prazer para ambos. E
de ensinar solidamente, e ndo superfici-
almente e com palavras, mas promoven-
do os alunos a uma verdadeira cultura
cientifica, literdria e artistica, aos bons
costumes, 4 piedade (COMENIUS, 1952:
33). |
A aplicagio de um método de ensino cami-
nha junto com a formagio dos mestres, pois as
queixas sobre a mé4 qualidade dos mestres das pe-
quenas escolas urbanas sdo muitas (CHARTIER;
COMPERE & JULIA, 1976: 67). Quando ensi-
nar cra apenas uma questio de contetdo, isso sé
necessitava do dominio da matéria e ndo tornava
obrigatéria nenhuma espécie de formagio. O do-
cente aprendia com um colega ou, em geral, era
deixado a si mesmo e aprendia na préatica (PA-
RIAS, 1981, t. II: 277). Os que exerciam o oficio
eram muitas vezes aqueles que néo tinham conse-
guido encontrar outro trabalho.
[...] dai uma estranha mistura de opera-
rios, ex-soldados, domésticos sem em-
prego, invalidos de guerra. Ou entio sdo
pessoas extremamente jovens que se im-
provisam mestres-escolas, para ter tem-

po de procurar um verdadeiro oficio
(SNYDERS, 1971: 301).

Mas, a partir do momento em que ocorrem
problemas de ensino e certos docentes comegam
a refletir sobre seu oficio, a codifici-lo, perce-
be-se que apenas o dominio do conteido ndo
basta mais ¢ que a aprendizagem do oficio preci-
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sa de uma formagéo especial. No fundo, compre-
ende-se que o ensino é um oficio especializado,
que exige a formalizagio e a aprendizagem de um
cédigo. Atribui-se a Charles Démia uma das primei-

ras tentativas de formagio de mestres (MARC,

apud AVANZINI, 1981: 250). Démia, que se
inspira abundantemente na obra de De Baten-
cour (1669), cria o primeiro organismo francés
de formagio de mestres em 1678. Os Irmdos das
Escolas Cristas, comunidade exclusivamente con-
sagrada ao ensino, estabelecem uma formagio ri-
gorosa de seus novigos. Os Jesuftas também se
tornam célebres pela excelente formagio dada
aos membros de sua comunidade que se destinam
ao ensino. Nesses dois casos, instaura-se uma or-
dem verdadeira nas classes: todas as classes dos
Jesuitas se assemelham, todas as classes dos Irmios
das Escolas Cristds também, pouco importa que es-
tejam situadas na Franga, na Nouvelle-France ou
em outro lugar.

4.2 A pedagogia como novo saber
metédico sobre o ensino nas escolas

4.2.1 Um método inspirado na natureza

Ensinar ¢é mais do que simplesmente adminis-
trar um contetido, dividi-lo em sequéncias e trans-
miti-lo; é também preocupar-se com o outro. O
ensino implica um movimento em direcio ao ou-
tro, o aluno, para apreendé-lo, apoii-lo, dar-lhe
aquilo de que ele precisa. Isso supde pois um mé-
todo que vai além das simples consideracées a
respeito da matéria, e que se interessa por aquele
a quem o mestre se dirige. Enquanto o ensino se
aplicava a algumas criancas por vez e de maneira
episédica, ndo havia problemas propriamente di-
tos, pois o mestre estava suficientemente perto
dos seus alunos para ajustar-se, se necessirio, e
gerir os problemas que poderiam surgir. Mas a
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partir do momento em que o outro, o aluno, nio
estd mais no singular e se torna um grupo mais
permanente, tudo muda e é entio que hi razio
de procurar um método para gerir esse coletivo,
O subtitulo da obra de Comenius (1952) é reve-
lador. Na verdade, “ensinar tudo a todos" signifi-
ca no so limitar-se ao contetido, nem trabalhar
segundo o modo de preceptorado, mas fazer com
que “todos” tenham acesso ao contetido, inde-
pendentemente de suas diferengas individuais. J4
€ um programa completo de pedagogia que Co-
menius traga, pedagogia que sé se conjuga no
plural ¢ que exige um método, isto &, a aplicacio
de uma ordem cuidadosamente elaborada, a fim
de garantir que todos os alunos aprendam mais,
mais depressa e melhor.

Para os pedagogos do século XVII, a nature-
za nos d4 o método. Vemos nisso, sem dtvida, a
influéncia das ideias do Renascimento. Mas é
preciso compreender que a natureza de que se
trata é uma natureza bem “supernatural”. Real-
mente, para Ratichius, é preciso respeitar a obra
de Deus,'a natureza, e agir segundo ela. Ora, esta
¢ essencialmente harmoniosa. Portanto, a natu-
reza fornece um método.
' A natureza, inimiga da desordem, se es-
forga para ordenar tudo para que tudo
seja normalmente ensinado e aprendido

de uma maneira ripida e precisa (RA-
TICHIUS, apud RIOUX, 1963: 249).

Do mesmo modo, para Comenius (1952:
76), € preciso seguir a ordem da natureza:

Se procuramos saber em virtude de que
forca o universo, composto de partes tio
distintas, se mantém no seu ser, constata-
mos que € unicamente pela ordem, que é
a justa disposigio das coisas no espago e
no tempo [...]. £ por isso que alguém dis-
se que a ordem € a alma das coisas.

E, pouco abaixo, ele indica:

[Seria necessdrio tentar] dar 4s escolas
uma organizagio tal que ela seja, em to-
dos os pontos, tio precisa quanto a de
um relégio (COMENIUS, 1952: 79).

Os catdlicos, como De Batencour (1669),
Démia e os Jesuftas, concordam, mais ou menos
na mesma época. Por exemplo, vemos De Baten-
cour (1669: 8) afirmar que “tudo o que é de Deus
é segundo a ordem”. Em suma, o método na pe-
dagogia se inspira entdo na natureza e esta, obra
divina, é perfeita aos olhos dos pedagogos do sé-
culo XVII: inteiramente organizada, sem acaso.
A pedagogia, como método inspirado na nature-
za, tenta assim conjurar a desordem sob todas as
suas formas. E do método vem o sucesso:

Nés, pessoalmente, temos a audécia de
prometer uma “Grande Didética’, quero
dizer, um tratado completo da arte de
ensinar tudo a todos. E de ensinar de tal
modo que o resultado seja infalivel. E de
ensinar depressa, isto €, sem nenhum pro-
blema e sem nenhuma dificuldade para
os alunos e para os mestres, mas, antes,
com um extremo prazer para ambos
(COMENIUS, 1952: 33).

Esse é pois o grande ideal pedagégico que se
estabelece no século XVII e que tem um sucesso ga-
rantido. Efetivamente, Snyders (1971: 289) atribui
precisamente ao método o sucesso da pedagogia
dos Jesuitas que se elaborou no século XVII:

O cariter mais evidente dos colégios do
século XV1I, e uma das causas do suces-
so que tiveram os Jesuitas, foi o esforgo
para fazer com que uma juventude tur-
bulenta vivesse de maneira metédica.

4.2.2 As caracteristicas do método

Vimos que a pedagogia ¢ essencialmente mé-
todo, isto é, ordem e controle minuciosos de to-
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dos os elementos da classe. Examinemos agora
em detalhe a natureza desses mecanismos de con-
trole. E preciso compreender que alguns desses
processos de controle podem ter aparecido em
épocas anteriores, mas o que nos parece especial-
mente importante é a sua aplicacio, ao mesmo
tempo e de modo sistemaético, e seu efeito conju-
gado, que deu nascimento ao que se convencio-
nou chamar de pedagogia. .

O dominio do grupo: o ensino simultineo

Em primeiro lugar, o ensino simultineo im-
plica que o mestre possa ver o conjunto do grupo
de alunos de um s6 golpe de vista, a fim de me-
Ihor domina-lo. Situando-se diante da classe, di-
ante dos alunos, muitas vezes sobre um pequeno
degrau chamado tribuna, o mestre pode dar a sua
aula, suas indicagdes a todos os seus alunos, para
a execugdo de um mesmo trabalho e, com um
simples olhar, controlar o funcionamento do gru-
po. Mesmo que essa forma de ensino j estivesse
presente, por exemplo, na Idade Média, nas uni-
versidades, ela nio se encontrava verdadeira-
miente nas pequenas escolas, talvez porque o ni-
mero de alunos nio a justificasse. Efetivamente,
o mestre-escola do século XV ou XVI ensinava
de modo individual, recebendo em sua mesa os
alunos, um de cada vez, enquanto os outros se
ocupavam por sua propria conta.

O mestre interroga uma das criangas sob
a ameaga da palmatéria; durante esse
tempo, os outros, de todos os sexos e de
todas as idades, dispersos pelos quatro
cantos, brincam ou escrevem, leem ou
brigam (CHARTIER; COMPERE & JU-
LIA, 1976: 111).

A pedagogia elementar ainda era concebida
no singular, antes do século XVII.




O ensino simultineo supée virios elementos
que ndo estavam reunidos anteriormente, pelo
menos no que se refere ao ensino elementar. Pri-
meiro, ele implica que as criangas com as mesmas

capacidades sejam agrupadas. Isso & agora possi-

vel, depois que existe a preocupagio com a edu-
cagdo da infincia e particularmente dos filhos do
povo; as classes sio pois mais numerosas. Segun-
do comentérios de De Batencour (1669: 49), pa-
dre catélico que ensina em Paris, suas classes po-
diam agrupar cerca de cem alunos. Ha pois mais
criangas que frequentam as escolas e, por isso,
uma maior possibilidade de agrupa-las de acordo
com o seu nivel. Com uma classe de cem alunos,
€ dificil imaginar que o mestre receba cada um
deles sucessivamente para interrogd-los. Pressio-
nados pelas exigéncias de um contexto novo, os
mestres ndo tém outra escolha senio inovar. Re-
lata-se que mesmo os quadros de leitura nas pare-
des da classe estdo em relagdo com o desenvolvi-
mento desse método simultineo (CHARTIER;
COMPERE & JULIA, 1976: 130). Além disso,
para que o ensino simultineo se concretize, é
Preciso que as criangas tenham, cada uma, um
exemplar do mesmo livro, e ndo apenas o mestre,
como ocorria anteriormente; isso s6 foi possivel
com a invengdo da imprensa. Os efeitos dessa in-
vengdo do século XV (1455) se fazem sentir de
maneira muito evidente no século XVIL Sabe-
mos que Erasmo (1989) aproveitou essa inven-
¢d0 para escrever o primeiro best-seller no século
XVI(O elogio da loucura) e sabemos que as idei-
as de Lutero ndo seriam tio difundidas sem o su-
porte da imprensa. Com a imprensa, o livro se
torna cada vez menos um objeto de luxo, como
era no tempo de Carlos Magno, na época em que
o consideravam como um vaso precioso ornado
de diamantes. O livro se torna um objeto de con-
sumo usual. Um maior acesso 4 escrita modifica
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assim a maneira de ensinar. Com o ensino simu]-
tineo, temos agora uma alternativa séria parg
por fim 4 escola desorganizada e ruidosa, ilustra-
da pelo quadro de Van Ostade.

A gestiio do tempo

Em segundo lugar, na escola, o mestre deve
gerir o tempo. O horério é cuidadosamente pre-
parado de modo que, desde a chegada dos alunos
até a sua saida, ndo hd nenhum tempo morto no
dia. As atividades se sucedem rapidamente: en-
trada, prece, refeicio, aulas, missa, catecismo etc,
A ociosidade, “miée de todos os vicios”, é vista
como uma fonte de desordem; convém pois ocu-
par as criangas em todos os momentos (CHAR-
TIER; COMPERE & JULIA, 1976: 114). Assis-
te-se entdo a uma obsessdo com o horirio. O
tempo nao é deixado ao acaso: € previsto, crono-
metrado, preenchido. Cada atividade se desen-
volve na hora marcada, ao mesmo tempo para
evitar a coincidéncia entre elas, para evitar a
omissdo de aspectos importantes e para remediar
o imprevisto (JOUVENCY, 1892: 93). Jean-Bap-
tiste de La Salle (1950: 262) recomenda ao inspe-
tor das escolas que zele para “que nio reste tem-
po para os mestres, depois que eles fizeram ler
todos os alunos”, ¢, se hi menos alunos na sala
do que o necessdrio para preencher o tempo, o
mestre deverd fazer com que cada aluno “leia
mais ou menos tantas linhas quantas necessarias
para ocupar todo o tempo que deve ser utilizado
para ler nessa classe, nio devendo haver tempo
indtil em nenhuma classe”.

Essa obsessdo com o hordrio é, segundo Dur-
kheim (1969), o que explica, em parte ao menos,
o enorme sucesso da pedagogia dos Jesuitas. Efe-
tivamente, os Jesuitas exigiam que os alunos esti-
vessem permanentemente ocupados. Para isso,

para que ndo ficassem inativos, inventaram os
deveres €scritos;
Desconhecidos no tempo da escoléstica,
os deveres escritos tiveram um belo des-
tino com os Jesuitas. Foi com eles que
nasceu esse sistema pedagégico que faz
do dever escrito o tipo do dever escolar
[...]. Desde as classes inferiores, o aluno
devia fazer por dia pelo menos dois de-
veres latinos, sem prejuizo dos deveres
~gregos. Mas o niimero e a importincia
dos deveres cresciam, 2 medida que a
hierarquia das classes se elevava (DUR-
KHEIM, 1969: 285).

A gestdo do espago

Em terceiro lugar, o mestre deve também ge-
rir o espago: “as criangas que ndo tém cada uma o
seu espaco s6 fazem confusio e barulho na-esco-
la” (DE BATENCOUR, 1669: 138). Nesse ponto
também, hd muitas diretivas. Primeiro, varias re-
comendagbes afetam a escola em geral: esta deve
ser um lugar fechado para o mundo exterior,
para evitar qualquer distragio que poderia causar
desordem. Segundo De Batencour (1669), cla de-
ve estar de preferéncia afastada da vizinhanga, ou
ainda, segundo La Salle (1951), a escola ndo deve
ter janelas a menos de.dois metros do solo (no
texto original, fala-se de sete pés). Vemos aqui o
inverso da pedagogia nova do século XX, que
tenta abrir a escola para o mundo.

Outras recomendagdes se referem 3 organi-
zagao da classe, cujo espago € cuidadosamente di-

vidido: _
Cada um dos alunos em particular terd o
seu lugar fixo, e nenhum deles deixari
ou mudari o seu, 4 ndo ser por ordem e
consentimento do inspetor das escolas
(LA SALLE, 1951: 251).
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Essa divisdo do espago é regulamentada se-
gundo toda uma série de critérios precisos. Por
exemplo, atribuem-se lugares precisos a cada um:
0s primeiros aos alunos mais adiantados, os que
estudam latim; depois, outros lugares sdo previs-
tos para aqueles que aprendem a escrever; final-
mente, de cada lado, instalam-se aqueles que leem
sem escrever. A essas grandes categorias se acres-
centam subdivisdes, lugares atribuidos segundo as
capacidades, segundo a riqueza (por motivos hi-
giénicos!), ou ainda lugares especiais para os no-
vatos. Os alunos punidos merecem o banco da'in-
fimia (ou banco dos ignorantes), situado atras da
porta ou no lugar mais sérdido da escola (CHAR-
TIER; COMPERE & JULIA, 1976: 119).

Enfim, fazem-se também estimativas para de-
terminar a relacdo ideal espaco/ntimero de alu-
nos, as ilustracdes a afixar, a dimensio dos ban-
cos etc. (CHARTIER; COMPERE & JULIA, 1976:
119). Por exemplo, De Batencour (1669: 138)
faz as seguintes recomendagoes

Essas mesas devem ser postas no lugar
mais claro da escola, ficando cada extre-
. midade delas perto da janela, de modo
que as criangas tenham o lado esquerdo
voltado para essa janela. Cada um deve
ter quatorze polegadas [cerca de 35¢m]
para o seu lugar, se tiver talhe médio; se
é pequeno, doze [cerca de 30cm], se é
grande, dezesseis [cerca de 40cm]. Tam-
bém é necessdrio que as mesas nio te-
nham todas altura igual, mas que haja
parte delas mais altas e parte mais bai-
xas, a fim de que as criangas se assentem
comodamente, para que escrevam bem.

Com todas essas recomendagoes quanto i or-
ganizagio do lugar, vemos que o local da classe se
torna um espago especializado, cujo arranjo ser-
ve a fins precisos. Estamos bem longe da confu-
sdo ilustrada por Van Ostade.




A direcdo da crianga

Em quarto lugar, o mestre deve dirigir a cri-
anga: sua postura, seus deslocamentos, sua con-
duta lhe sdo ditados.

A postura

O século XVII instituiu um verdadeiro c6di-
go das posturas. Diz-se que uma m4 postura é um
sinal de relaxamento (desordem); o exterior é &
imagem do interior. Um corpo bem posicionado
é a expressio de uma alma forte, diz-se também.
Os alunos adotam essa postura durante as aulas,
outra durante as preces, uma terceira para os
exercicios de escrita, outra para a leitura (com o
dedo perto da palavra a ser lida) etc. Por exem-

plo, no que diz respeito i escrita:

[Depois de aprender a segurar correta-
mente a pena], € preciso posicionar o
corpo de quem escreve de tal maneira
que nio esteja nem excessivamente incli-
nado sobre o papel, nem ereto demais,
mas em um agradavel meio termo: para
isso, ele observar4 que o brago esquerdo
esteja pousado confortavelmente sobre a
mesa, € que o peso do corpo esteja intei-
ramente apoiado nele, a fim de aliviar o
brago direito, que assim ficard mais livre
para escrever sem incémodo. E preciso
manter o corpo reto diante do papel,
ndo se inclinando nem para a direita
nem para a esquerda, mas apenas abai-
xando ligeiramente a cabega ¢ os om-
bros para a escrita. O brago direito deve
estar sobre a mesa até o meio do interva-
lo que existe desde a ponta dos dedos até
o cotovelo. Que o resto do corpo, nota-
damente o estémago, ndo esteja apoiado
sobre a mesa, a ndo ser ligeiramente,
pois além de ser desgraciosa, essa postu-
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ra poderia causar grandes dores no est6-
mago, e ¢ preciso tomar cuidado quanto
a isso [...] (DE BATENCOQUR, 1669:
199-200).

Em suma, trata-se da aplicag¢io de um verda-
deiro mecanismo de controle dos corpos. Aque-
les que conheceram a escola elementar antes da
“Revolugio Tranquila” em Quebec, se lembra-
rdo que esse c6digo se transmitiu sem muitas mo-
dificagbes. Lembremos, por exemplo, a posigio
na qual os alunos deviam segurar a pena, e a
transparéncia que devia estar sob a folha do ca-
derno de escrita.

Os deslocamentos

Nio s6 a postura é objeto de um controle mi-
nucioso, mas também os deslocamentos. Os deslo-
camentos dos alunos no exterior da classe (ou da
escola) se executam em ordem, em fila. Cada aluno
tem um lugar que lhe € designado segundo critérios
precisos (por exemplo, segundo o tamanho, do
menor para o maior). A fila torna-se o método por
exceléncia para gerir os deslocamentos.

Os alunos das classes mais baixas sairfio
antes das classes mais altas; aqueles, por
exemplo, da mais baixa sairdo durante
os cinticos. Os alunos sairdo de suas
classes e da escola dois a dois, cada um
tendo o seu companheiro, que lhe serd
dado pelo mestre. Os alunos sairdo de
seus lugares em ordem, deste modo: o
mestre faz sinal ao primeiro de um ban-
_ co para que se levante, esse aluno saird
do seu lugar, sem chapéu, de bragos cru-
zados e, a0 mesmo tempo, aquele que
lhe foi dado como companhetro [...]. Os
alunos, estando fora da classe, deixario
de rezar em voz alta, e caminhario em

siléncio e em ordem, uns atras dos ou-
tros (LA SALLE, 1951: 111).

... Até a volta a casa se faz sob a responsabili-
o
dade dos “decidrios”, oficiais da classe que se

* ocupam da conduta dos alunos nas ruas.

- No interior da classe, os deslocamentos dos
alunos se efetuam discretamente e em siléncio.

" Até se toma o cuidado de precisar como os alu-

“igs devem proceder para “ir as necessidades”: o
‘aluno pega uma varinha pendurada na parede ao
sair e a devolve ao seu lugar quando voltar (Dé-
_mir;l). Isso evita que o mestre fale inutilmente e
que a classe seja perturbada. Nenhum aluno pode
ir ao banheiro se a varinha nio estiver pendurada
em seu lugar. Igualmente, para diminuir o vai-
vém na classe, recorre-se aos oficiais distribuido-
tes e coletores 'de papel, que se encarregam,
como seu nome indica, da execugio dessas tare-
fas (LA SALLE, 1951: 223).

Além disso, instaura-se uma série de sinais que
permitem a execugio de tarefas, mantendo o si-
léncio. Esses sinais permitem uma sequéncia orde-
nada entre as atividades ou os deslocamentos. Um
estalo, dois estalos com o “sinal™ significa que se
deve comegar a ler, parar de ler etc. O sino, no ex-
terior e nos corredores, assim como a campainha,
na classe, tém essa mesma fungéo. Esses instru-
mentos garantem a ordem mantendo o siléncio.
As atividades se sucedem sem perda de tempo. O
mestre também pode fazer sinais com o corpo.

5. “O sinal tradicional se comp8ie de duas hastes de madeira
dura: uma mais grossa, mais volumosa na extremidade, e uma
fina aplicada sobre esse volume por uma cordinha que se enro-
la ali. Abaixando e depois scltande a haste fina, ela golpeia a
extremidade da grossa, emitindo um pequeno estalo” (LA SAL-
LE, 1951: 125). Entre aqueles que nasceram antes da reforma
do ensino em Quebegc, vérios certamente conheceram esse ob-
jeto, pequeno instrumento feito de dois padagos de madeira li-
geiramente escavados no interior e ligados entre si por uma do-
bradiga. Servia para comandar os deslocamentos e as ativida-
des da classe.
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Cepinlod

Para mandar recitar as oragdes, o mestre
juntard as mios. Para fazer repetir as res-
postas da Santa Missa, ele bateri no pei-

to. Para mandar repetir o catecismo, fa-
ri o sinal da Santa Cruz (LA SALLE,
1951: 126). '

A conduta

Além da postura e dos deslocamentos da cri-
anga, as escolas do século XVII exercem um ver-
dadeiro sistema de vigilincia. A base desse siste-
ma consiste em nunca deixar o aluno sozinho e
fazer com que ele seja sempre vigiado, mesmo
simbolicamente. Esse sistema se compde primei-
ro de dispositivos de vigilincia que podem ser
utilizados pelo mestre. De Batencour (1669) fala
de prever, na arquitetura escolar, uma pequena ja-
nela, chamada “gelosia”, de onde seria possivel vi-
giar os alunos do exterior sem ser visto. Pensamos
também na citedra elevada, chamada “tribuna®
que permite ver todos os alunos com um sé olhar.
Depois, a vigilincia também pode ser feita pelos
oficiais da classe, isto é, por alunos especialmente
designados para tomar nota do nome dos con-
traventores e designi-los ao mestre. Eles consti-
tuem a “policia” oficial, aqueles que de certa for-
ma substituem o mestre na auséncia deste.

Mais ainda, o sistema de vigilincia se refina a
tal ponto que se recorre ao préprio Deus. “O
olho de Deus te v&”; “Deus te vigia”. E aqui que
Vemos _é.parecer 0 que chamamos de vigilincia
simbélica permanente, pelo jogo das imagens sa-
cras, ilustrando, entre outros teinas, Jesus crucifi-
cado, o Julgamento Final e o inferno. De Baten-
cour (1669: 52) diz que a imagem do inferno ser-
ve para dar medo as criangas quando cometem
uma falta, e a do paraiso as estimula 4 virtude. A
vigilincia vai ainda mais longe nos colégios dos




Jesuitas, onde a confissdo permite conhecer os
segredos dos alunos. Em suma, nio s6 o exterior
é visto, mas também o interior; a alma é perscru-

tada, a intimidade mais profunda é devassada.

Esse é um formiddvel sistema de intimidacio,
cuja eficicia foi largamente reconhecida.

Para melhor dirigir a conduta dos alunos,
além do sistema de vigildncia, modificou-se a es-
trutura dos castigos e das recompensas. A ideia
bésica é introduzir a racionalidade nessas priticas:

O mestre dispensard com prudéncia e
precaucio o elogio e a repreensio. Nio
prodigard as recompensas ao acaso e
- sem medida. [...] E principalmente ele se
 abstera de mostrar 6dio ou aversio aquele
a quem dirige uma repreensio, ou uma
acusagdo [...] (JOUVENCY, 1892: 89).

Passava-se da relacio crueldade/afeicio para
a relagdo humilhac¢io/recompensa. Nessa pers-
pectiva, Jouvency (1892: 87) declara:
Observou-se, em nossas regras, corm mui-
ta sabedoria e verdade, que se consegue
muito mais com as criangas pelo medo
da desonra do que pelo medo dos casti-
gos [...]. E por isso que um mestre sibio
deve se limitar ao uso desses dois meios,
o clogio e a repreensio.

No que se refere as punigdes, os culpados sdo
punidos, mas os castigos mudam de forma. As
penas sio graduadas segundo a gravidade do de-
lito, ¢ tomam um cardter de humilhagio. Fa-
lou-se muito da crueldade na escola durante a
Idade Média. Aqui, recomenda-se ao, mestre que
nio se deixe levar pelas suas emocdes. Se ele
pune, deve fazé-lo sem célera nem paixdo, mas
com distanciamento, com uma seriedade de pai,
diz La Salle (1951). O castigo corporal nio & abo-
lido, mas agora € a tiltima medida de uma série
gradual de castigos. No século XVII, prefere-se
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substituir os castigos corporais por peniténciag
que visam humilhar o aluno; chapéu de asno, ban-
co da desonra, latomias (prisdo na Antiguidade),
banco dos ignorantes ou ainda cépias de textos,

[O lugar do asno] onde se pord um pe-
queno ancinho com feno, um velho pe-
dago de rédea de cavalo, onde se porio
os preguigosos; ¢ até deve haver pendu-
rado acima um velho boné de papel com
grandes orelhas de papel que serfo pre-
gadas nele, que se deve por na cabeca dos
preguicosos; uma pequena placa quadrada

- de madeira, onde se pintari a figura de um
4sno € um pequeno prego para suspen-
dé-lo. Haver4 algum velho farrapo de 13
para servir de arreio nas costas do asno e
aquele que for posto nesse lugar serd re-
vestido com essas belas vestimentas de
asno e o passeardo pela escola, com uma
vassoura na mio e preso pelo brago ao
ancinho no lugar do asno, durante o tem-
po que o mestre achar conveniente e o
fard vaiar por todos os alunos (CHARTIER;
COMPERE & JULIA, 1976: 119, apud
DE BATENCOUR).

Do mesmo modo, as recompensas nao sao as
mesmas. Ao invés de se dedicar a manifestacGes
de afeigdo, a gestos amistosos, o mestre ndo deve
deixar-se dominar pela paixdo do momento, mas
recompensar com racionalidade. Ele mantém uma
certa reserva no seu entusiasmo para sublinhar o
bom comportamento dos alunos. As recompen-
sas sdo graduadas: por exefnplo, h4 uma ordem
de “dignidade” nos lugares dos alunos que serido
atribuidos a cada quinze dias aqueles que os me-
recem (DE BATENCOUR, 1669: 234). O mestre
pode também atribuir pontos de “diligéncia”,
cuja contabilidade conserva num grande livro
(DE BATENCOUR, 1669: 35). Pode também dis-
tribuir livros como recompensa (recompensa ex-
traordindria), figuras piedosas ou figurinhas de
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' gesso € finalmente, na maioria das vezes, senten-

¢as impressas em grandes caracteres (LA SALLE,

_1I951: 145). Em suma, as priticas amplamente
. difundidas de recompensa e de punigio por ges-

tos amistosos e castigos corporais sio substituf-
das por um sistema racional que controla os exa-
geros afetivos pela aplicacio de gratificagbes e de
sangdes graduais,

Qs pedagogos do século XVII também instau-
ram uma série de registros (ou catilogos) “bem
estabelecidos™ para “manter a ordem nas esco-
las” e que se acrescentam ao sistema de vigilan-
cia. Jean-Baptiste de La Salle (1951: 132) men-
ciona seis deles. Primeiro, o catilogo de recep-
¢do, no qual sdo escritos os nomes de todos os
alunos admitidos na escola, do inicio ao fim do
ano; em segundo lugar, o catdlogo das mudangas
de ligdo, que permite anotar a li¢io onde estd
cada aluno na escrita, na aritmética etc.; em ter-
ceiro lugar, o catdlogo das ordens de li¢do, que
permite manter em dia todos os nomes dos alu-
nos por ordem de ligdo; em quarto lugar, o cati-
logo das boas e mas qualidades dos alunos, que
permite tragar o fet_rato pessoal de cada crianga,
sua personalidade, seu comportamento; em quin-
to lugar, o catdlogo do banco, que permite regis-
trar os atrasos e auséncias dos alunos que se sen-
tam no mesmo banco; em sexto lugar, o catilogo
dos visitantes dos ausentes, preenchido pelos “ofi-
ciais visitantes” que vao até a casa dos alunos, in-
dagando a causa da auséncia dos alunos.

Para bem conduzir um Reino, um exér-
“cito, uma Cidade, uma familia, é preciso
que haja ordem. E aquele que é o Chefe
deve se servir de diversos Oficiais que se
reportam um ao outro por subordina-
¢do. E o que se deve praticar exatamente
em uma escola, onde o mestre que é o
chefe deve se servir de seus alunos, que o

ajudario nio s6 a conduzir seus compa-
nheiros, mas ainda a leva-los eles prépri-
os até a perfeigdo da Virtude e da cién-
cia, por emulagdo [...] E o designio que o
Mestre deve ter com as criangas, para
conservar uma ordem na escola, ao esta-
belecer oficiais: o que servird para le-
vi-los por emulagio uns e outros a bem
fazer, jd que esses oficios s6 serdo dados
aqueles que os terdo merecido por seu
trabalho ou por sua Virtude e que se tro-

. cario de tempos em tempos, a fim de dar
coragem a cada um para aspirar a isso,
por sua piedade e sua diligéncia.

A lista dos oficiais é longa; inclui intendentes,
repetidores, vigilantes, leitores, recitadores de
preces, oficiais de escrita, encarregados da tinta e
do p6 secante, varredores, carregadores de dgua,
porteiros, tesoureiros, visitantes, porta-rosarios,
porta-aspersérios, sineiros, inspetores, observa-
dores, distribuidores e coletores de papel. O sis-
tema de emulagdo se exerce também pela compe-
ti¢do entre os alunos. A competi¢io pode fazer-se
no interior de um grupo designado para o mesmo
banco, onde o primeiro lugar é reservado para o
melhor aluno e assim por diante até o Gltimo.
Mas ela foi levada até a sua mais alta expressio
pelos Jesuitas, que introduziram sistematicamen-
te a competicio entre os alunos em suas classes.
Sdo esclarecedoras as declaragbes de Jouvency
(1892: 87), que defende a necessidade de estabe-
lecer lutas entre os alunos:

Que nenhum deles [os alunos] por exem-
plo, leia sozinho o seu dever; ele deve ter
um rival que esteja pronto a corrigi-lo,
pressiond-lo, combaté-lo, alegrar-se com
o seu insucesso. Do mesmo modo, nio
se pode proveitosamente interrogar al-
‘guém isoladamente; é necessario que ha-
ja um antagonista que o levante se ele
tropega nas respostas, que o substitua se
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ele hesita, e fale em seu lugar se ele ficar
reduzido a calar-se. Faca-se com que
uma classe superior enfrente uma classe
inferior; escolham-se combatentes nos

dois campos; estabelecam-se juizes; con-’

videm-se espectadores, seja da casa, seja
do exterior, e quanto a estes filtimos, es-
colham-se, se possivel, pessoas ilustres.

A organizagio dos saberes

Essa forma de organizacio €, evidentemente,
a mais antiga e a mais difundida. J4 que a escola
sempre foi organizada em torno dos saberes a
transmitir, a organizagio desses saberes é objeto
de especificagdo hd virios séculos. Primeiro, o ter-
ritério dos saberes a transmitir foi analisado. Para
as pequenas escolas, trés ordens de saberes foram
assim delimitadas: em primeiro lugar, a formacio
crista; em segundo lugar, o dominio dos rudimen-
tos {ler, escrever, contar); e em terceiro lugar o
aperfeicoamento dos costumes, a civilidade.

A formacgio crista

Desde a Idade Média, a escola tem uma fun-
¢io de conversio religiosa. Trata-se de influenciar
profundamente os alunos, de elevar a sua alma,
de instrui-los sobre as verdades da religido. A es-
cola do século XVII ndo modifica essa fungio o-
riginal; ela ainda visa modelar um bom cristio,
crente e fiel praticante. E a mesma ideia, tanto
para os catdlicos quanto para os protestantes. Os
mestres-escolas, como vimos, sdo um dos instru-
mentos fundamentais da Reforma e da Contrar-
reforma. Os Tratados de pedagogia, na majoria
escritos por religiosos, tratam longamente do en-
sino da religido. Em geral, a énfase se faz sobre
trés vertentes da formagio cristi: o catecismo, a
missa didria e as preces.
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O dominio dos rudimentos

Depois, vem a leitura. E interessante ver co-
mo aparecem novas ideias sobre o ensino da lej-
tura. Muitas vezes, os alunos aprendem a ler pri-
meiro em latim, para depois ler em francés. De
Batencour (1669) recomenda que os alunos apren-
dam latim antes do francés. Nos colégios dos Je-
suitas, tudo se faz em latim. E preciso dizer que o
latim € a lingua da Igreja e que nele nio h4 ne-
nhuma silaba muda, o que facilita a aprendiza-
gem. Em contrapartida, no século XVII, come-
ca-se também a favorecer cada vez mais a apren-
dizagem da leitura em lingua materna. Jean-Bap-
tiste de La Salle (1951) declara que é mais facil e
mais til aprender primeiro o francés, que nio
tem o defeito de ser uma lingua morta.

Que utilidade pode ter a leitura do latim
para pessoas que ndo fario nenhum uso
dele em suas vidas? Ora, que uso pode
fazer da lingua latina a juventude de am-
bos os sexos que frequenta as escolas
cristds e gratuitas? As religiosas que reci-
tam o oficio divino em latim precisam,
na verdade, de saber l1&-lo muito bem,
mas d¢ cem meninas que vém as escolas
gratuitas, existe apenas wma que possa se
tornar corista em um mosteiro? Da mes-
ma forma, de cem meninos que estio nas
escolas dos Irmdos, quantos estudam de-
pois a lingua latina? [...] A experiéncia
ensina que aqueles e aquelas -que fre-
quentam as escolas cristds nao perseve-
ram muito tempo nelas ¢ o tempo em
que as frequentam n3o basta para apren-
der a ler bem o latim e o francés. Logo
que estdo em idade de trabalhar, sdo re-
tirados; ou ndo podem mais comparecer
pela necessidade de ganhar a vida. Assim,
se comegamos a ensind-los a ler em la-
tim, eis os inconvenientes que Ihes ocor-
rem: retiram-se antes de aprender a ler

em francés ou de saber ler bem. Quando
se retiram, s6 sabem ler o latim imperfei-
tamente e esquecem em pouco tempo o
que sabiam. Daf resulta que eles nunca
sabem ler, nem em latim, nem em fran-
cés (LA SALLE, apud CHARTIER; COM-
PERE & JULIA, 1976: 129)
Depois, vem a escrita. Nesses séculos em que
nio se pode contar nem com o telefone nem com
o ridio, nem com a televisdo, nem com algum
processo de gravagio, a escrita assume uma im-
porténcia capital. E preciso pois saber escrever e
saber escrever bem, no sentido de domfnio da ca-
ligrafia. Os tratados de pedagogia contém mil e
uma precisdes sobre a postura geral do corpo, so-
bre como segurar a pena, sobre as técnicas de
aparar as penas de ganso etc. Simplificaram-se
muito, apesar de tudo, as técnicas de escrita dos
mestres escritores que faziam dela nio sé um ofi-

cio, mas também um poder (a letra M continha

doze partes, que era preciso dominar).

Contar é a udltima aprendizagem escolar. A

maioria das criangas deixam a escola antes de -

aprendé-la. Entretanto, sempre se aprende a con-
tar na vida cotidiana. Ensina-se a contar com fi-
chas ou com outros objetos familiares.

O aperfeicoamento dos costumes: a civilidade

A partir do sucesso do livro de Erasmo sobre
a civilidade, esse tema teve uma voga inquestio-
ndvel. A partir do século X V1, a civilidade se tor-
nou um tema escolar (CHARTIER; COMPERE
& JULIA, 1976: 137). Jean-Baptiste de La Salle
{1951) escreveu uma versao crista. Para ele, o es-
tudo da civilidade permite, primeiro, completar
a aprendizagem da leitura, ¢ também e principal-
mente “ensinar as regras de uma moral cristd”
(CHARTIER; COMPERE & JULIA, 1976: 137).
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Ao passo que outrora as regras de civilidade eram
reservadas 3 elite, a0 mundo da corte, agora, com
a Reforma Catélica, a aprendizagem da civilida-
de se torna acessivel a todos.
Ao lado do catecismo ¢ da pregagio, sua
aprendizagem é um dos meios para elimi-
nar os maus costumes, policiar uma so-
ciedade ainda violenta e controlar os exa-

geros perigosos da afetividade (CHAR-
TIER; COMPERE & JULIA, 1976: 138).

E preciso dizer que, para os cristios, o visivel
é a4 imagem do invisivel, o corpo reflete a alma,
Assim, encontra-se uma série de conselhos e pre-
ceitos quanto & aparéncia, as roupas, ao riso, a
maneira de comer, de limpar o nariz etc. Por
exemplo, cruzar os bracos é sinal de preguica, en-
carar € sinal de impertinéncia etc. Sdo pois dispo-
sitivos de controle da afetividade. Trata-se de
conter os sentimentos excessivos e evitar qual-
quer exagero.

Nio s6 o territério do saber a transmitir foi
dividido em trés grandes regides, mas cada regiio
foi dividida em mdltiplas partes, repartidas sobre
uma escala que serd aprendida, comegando pela
parte mais simples para ir até a mais complexa.
Essa divisdo do saber caminha junto com a divi-
sdo do tempo. Distinguem-se, por exemplo, varias
etapas na aprendizagem da leitura. De Batencour
{1669) enumera seis, Démia sete e La Salle (1951)
nove. No interior dessas grandes divisGes, hi toda
uma série de microetapas a atravessar, de modo
que a trajet6ria do saber escolar a dominar se de-
senha como uma longa escadaria.

Jean-Baptiste de La Salle (1951) esboga, por
exemplo, uma ideia dessa ordem geral para a
aprendizagem da leitura:

Mapa do alfabeto: 2 meses. Mapa das si-
labas: 1 més. Silabério: 5 meses, dos qua-



is iniciantes, 2 meses; médios, 1 més;
avangados, 1 més. Soletragio no primei-
ro livro: 3 meses (1 més em cada or-
dem). Soletracdo e leitura no segundo li-

vro: 3 meses (1 més em cada ordem). -

Apenas leitura no segundo livro: 3 me-
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terceiro livro: 6 meses (2 meses em cada
ordem). Leitura em latim no Saltério: 6
meses (2 meses em cada ordem). Leitura
na Civilidade: 1* ordem 2 meses; 22 or-
dem, enquanto continuarem a frequen-
tar a escola (LA SALLE, apud CHARTIER;

ses (1 més em cada ordem). Leitura no

COMPERE & JULIA, 1976: 118).

Concluséo — O século XVIl marca o aparecimento de
uma nova ordem escolar

Como acabamos de ver, o efeito conjugado de vérios fatores
(Reforma Protestante, Contrarreforina catélica, novo sentimento
em relagio 4 infincia, problemas de delinquéncia nas cidades) levou
para a escola um maior niimero de criangas. O mestre foi entio
obrigado a solucionar novos problemas, que até entdo n4o ocorri-
am com tanta acuidade. Assistiu-se também, no século XVIL, 4 pu-
blicagio de vdrios tratados de pedagogia. A originalidade desses tra-
tados, sua importéncia e sua repercussio nos fazem dizer que a pe-
dagogia é obra do século XVII. Na verdade, se existe o cuidado de
dar tantas diretivas aos mestres, é que, sob o efeito conjugado desses
elementos novos, o ensino se torna uma preocupacio, e exige um
saber metddico especifico. A importéncia desse século no plano pe-
dagégico é raramente enfatizada, pois ele parece bem menos bri-
lhante comparado ao Renascimento (Rabelais, Erasmo, Montaigne)
ou ao Século das Luzes (Rousseau, Diderot, Voltaire). Entretanto,
foi realmente nesse século XVII esquecido que se encontram mais
indicagbes precisas para os docentes a respeito da organizacio do
ensino na classe. £ no século XVII que se elaboram os primeiros
enunciados de um saber pedagdgico, saber que se'situa em um nivel
diferente da doutrina.

Mas, tal como as encontramos expostas nas obras de Erasmo,
de Rabelais, de Vives, de Ramus, essas doutrinas sdo ainda

apenas sistemas de ideias, concepgbes inteiramente tedricas,
planos e projetos de reconstrugio (DURKHEIM, 1969:.261),

O século XVII procura, antes, organizar a praitica escolar. As-
sim, os protestantes, sob o estimulo de Ratichius (RIOUX, 1963),
produzem uma Introducdo geral & diddtica ou arte de ensinar. Mais
tarde, Comenius (1952} escreve um livro pedagégico magnifico:
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A grande diddtica. Tratado da arte universal de ensinar tudo a todos,
que segundo o seu autor, serd “uma das primeiras, seno a primeira
tentativa de sistematizagio da pedagogia e da did4tica” (COME-
NIUS, 1952: 18). Os catdlicos também se manifestam. Jacques De
Batencour (1669) redige A escola paroquial ou a maneira de bem
ensinar nas pequenas escolas; Charles Démia se torna conhecido
por seus Regulamentos para as escolas da cidade e diocese de Lyon;
Jean-Baptiste de La Salle (1951) publica a Conduta das escolas cris-
tds, os Jesuitas marcam a época com a sua Ratio Studiorum (Progra-
ma e regulamento dos estudos da Sociedade de Jesus).

Fato novo, esses tratados de pedagogia n3o sido obra de uma eli-
te intelectual que ndo ensina, Ao contrério, para escrever tratados
de pedagogia tdo precisos sobre a maneira de ensinar, é preciso
ter-se empenhado pessoalmente na prética do oficio durante varios
anos, Os autores desses tratados ndo sdo provenientes da nobreza.
Essas obras nido foram escritas na torre de um castelo; sdo discursos
pedagégicos construidos no terreno da classe, por docentes e para
docentes. Os novos discursos pedagégicos do século XVII sdo pois a
obra de pedagogos experientes. Esses professores explicitam o seu
saber pedagdgico, seu saber na acio, fruto de muitos anos de expe-
riéncia de ensino ¢ ndo limitado s abstratas especulacées filoséfi-
cas. Todos os tratados mencionam esse clemento capital. E, por
exemplo, o caso de De Batencour (1669, prefacio), padre e profes-
sor de carreira:

Acredito que nio seria initil dar parte ao Priblico daquilo
que o uso e a experiéncia me ensinaram nesse Exercicio.

E, mais ainda, as palavras de La Salle, em 1706, no preficio da
sua Conduta das escolas cristds:
Essa Conduta sé foi redigida em forma de regulamento de-
pois de um grande niimero de conferéncias com os Irmios
deste Instituto mais antigos ¢ mais capazes de fazer bem a es-
cola, e depois de uma experiéncia de virios anos...

Também os jesuitas, depois de trinta anos de prdtica das instru-
¢oes de Indcio de Loyola, coordenam e fixam os resultados da sua
experiéncia em um documento que se torna célebre, mais conheci-
do com o nome de Ratio Studiorum: (DURKHEIM, 1969: 275).

Fundamentalmente, como vimos, esse novo saber pedagégico
posto em pratica tem como objetivo eliminar o acaso e a desordem,
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fonte de pecado, regulando cada aspecto do ensino. Tudo é previs-
to, calculado, cronometrado. Essa pedagogia, tanto do lado catél;-
co quanto do protestante, quer submeter os corpos € as almas aos
bons costumes, fazendo de cada crianga um individuo policiado,
instruido ¢ cristio.

E por isso que os tratados de pedagogia do século XVII nos pa-
recem fundadores. Eles inauguram o método de ensino nas escolas e
sao assim o sinal manifesto de uma nova preocupagio. Os tratados
sdo concebidos para definir as agdes do mestre no seu ensino a gru-
pos de filhos do povo. Ndo se limitam a conselhos para uso de um
preceptor, numa perspectiva individual; ultrapassam a 16gica do
contetido como sempre ocorrera, e vio mais longe do que uma cri-
tica tedrica, como fizeram os humanistas do Renascimento. Esses
tratados de pedagogia sistematizam processos de ensino e definem
completamente a relagdo com o outro {o grupo), e isso a fim de ga-
rantir a sua conversio.

O método pedagégico instaurado no século XVII se difundiu
com bastante fidelidade segundo as diretivas dos fundadores como
lembra, por exemplo, La Salle (1951, preficio) na Conduta das es-
colas cristds:

Os superiores das casas deste instituto e os inspetores das es-
colas se aplicardo a bem aprendé-la (isto &, a conduta das es-
colas) e a dominar perfeitamente tudo o que ali estd encerra-
do, e fardo de modo que os mestres nio falhem e observem
exatamente todas as préaticas que sdo prescritas, até as meno-
res, a fim de proporcionar por esse meio uma grande ordem
nas escolas, uma conduta bem regulamentada e uniforme nos
Irmios que serdo encarregados delas e um fruto muito consi-
deravel para as criangas que ali serdo instruidas.

Consequentemente, nada se parece mais com um colégio dos Je-
suitas do que um outro colégio dos Jesuitas ou uma escola dos Irmaos
das Escolas Cristas do que uma outra escola dos Irmios das Escolas
Cristds. A pedagogia assim instituida se constitui pouco a pouco
como tradigfo. As habilidades dos mestres sio depois transmitidas a
Seus sucessores que, por sua vez, as legam aqueles que os sucedem.
Assim se cristaliza progressivamente um cédigo uniforme do “sa-
ber-fazer”, uma tradi¢do pedagdgica ou o que se convencionou cha-
mar de “pedagogia tradicional”, pedagogia composta de um conjun-
to de respostas, prescrigSes, ritos quase sagrados a reproduzir.

 O'século XVileo problema do meétodo no ensino ou o nascimento da pedagogia

Finalmente, nio se deve esquecer que essa tradicio pedagégica
serd exportada para a América. Realmente, relata-se que o livro de
De Batencour (1669) estava em uso em Nouvelle-France. Sabe-se
também que muitas comunidades religiosas docentes vieram até
noés. Basta mencionar os Irmios das Escolas Cristis, os Jesuitas e as
Ursulinas.

Questdes

1} A pedagoegia € pratica de ordem. Comente a partir das caracteristicas
da pedagogia no século XVII,

2) A partir das duas ilustragées, indique em gue consistem as
transformacdes maiores na maneira de ensinar.

3} Pode-se associar a concepgéo da pedagogia do século XVII 4
representacdo do mundo que os pedagogos tinham na época?
Comente.

4} A partir do que foi visto até agora, estabelega distingdes entre os
conceitos seguintes: educagao, escola, pedagogia.

5) Um certo niimero de fatores favoreceram o aparecimento da
pedagogia. Explique o contexto histérico.

B6) A atitude do docente, na sua tarefa de ensinar, tanto quanto na sua
relacdo com o aluno, transforma-se comparativamente as épocas
precedentes? Escolha alguns tipos de educagio e comente.

7) Parece-lhe que o nosso sistema atual de educacgio conservou a
tradi¢éo pedagdgica do século XVII? Explique, sistematizando os
seus argumentos.

8) A educacdo existia antes da pedagogia. O que ganha a primeira com o
advento da segunda? Pode-se falar, com a pedagogia, de ganho para
a educagdo? Descreva brevemente os dois tipos de educagao e
defina a nogéo de ganho.

9) O gue se pode dizer da nogéo do tempao na escola do século XVII?
Comente e depois compare essa visdo com a sua.

10} A pedagogia transformou os contelidos a transmitir? Diga em que
consistem esses contetdos de ensino na escola do século XVl g, se
for o caso, em qué a pedagogia influiu sobre eles.
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Resumo

+éphane Martineau

ean-Jacques Rousseau: o Copérnico da pedagogia

Este capitulo trata da contribui¢io de Jean-Jacques Rousseau para a
educacio. Além da introdugiio e da conclusio, o texto estd dividido em
trés grandes secbes. Na primeira, esbogamos uma répida descrigio do
contexto histérico no qual evolui o filésofo de origem suica. Nessa
ocasido, damos um panorama da Filosofia das Luzes, corrente de
pensamento maior do século XVIIL Na segunda segao, apresentamos o
personagem Jean-Jacques Rousseau, assim como certos elementos da 31‘1a
imensa obra. Na terceira se¢io, descrevemos o seu pensamento educativo.
Essa secdo tem como objetivo ressaltar a0 mesmo tempo o rigor e a
originalidade das ideias de Rousseau; o leitor encontrard um quadro
comparativo da pedagogia utilizada nas escolas do século XVIIl e a

pedagogia proposta por Rousseau.
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Introdugao

Depois da época dos gregos, as doutrinas educativas se modifi-
cam consideravelmente. Essa é a constata¢do que se conclui, inques-
tionavelmente, dos capftulos precedentes. Geralmente, essas modi-
ficagbes nascem em torno de um acontecimento maior: na Antigui-
dade, o surgimento do ensino com os sofistas; na Idade Média, a
instalagdo das primeiras escolas; no Renascimento, o triunfo do hu-
manismo, que faz do ser humano a medida de todas as coisas; no sé-
culo XVII, o nascimento da pedagogia.

No que se refere mais particularmente aos dois tltimos perio-
dos, constatamos que, no Renascimento, tenta-se distanciar o ensi-
no da escoléstica e, no século XVII, procura-se responder a proble-
mas muito concretos de organizacio da matéria e da classe. Nesse
tiltimo século aparece também uma concepgio mais ou menos difu-
sa do caréter distinto da crianga, que vai além da simples pratica da
“brincadeira”, prépria do século XVI. Essa concepgio provém es-
sencialmente da tomada de consciéncia de uma certa especificidade
da infincia em relagdo 2 idade adulta. Entretanto, deve-se lembrar
que, nesse mesmo século XVII, representa-se a crianca de uma ma-
neira, antes, negativa: € um ser desorganizado, incapaz de contro-
lar-se sozinho, um ser cujas paixées é preciso regulamentar, cujos
desejos € necessério limitar.

Ora, o que salta aos olhos quando se examinam os discursos
educativos da Antiguidade até o século XVII é a onipresenga do
ponto de vista do adulto e a auséncia de reflexdo profunda e séria
sobre a crianga. Na verdade, a crianga é definida nio em sua especi-
ficidade, mas apenas como adulto em perspectiva. O que significa
dizer que o projeto educativo se estrutura nio em funcio daquilo
que é bom para a crianga, mas, antes, em fun¢io de um modelo idea-
lizado de adulto. Em suma, é como se esses discursos educativos
fossem elaborados sem preocupagio com as respostas para as se-
guintes perguntas fundamentais: Quem € a crianga? Tem ela neces-
sidades especificas? Em caso afirmativo, quais? Tem ela uma natu-
reza que lhe é prépria? Em caso afirmativo, o que a diferencia do
adulto? E, principalmente, se ela tem uma natureza especifica,
como se efetua o processo de desenvolvimento que leva da infincia
a maturidade?

Jean-Jacques Rousseau: o Copérnico da pedagogia k
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Sdo essas as perguntas as quais Rousseau dari respostas origi-
nais. De fato, o0 aspecto inovador introduzido por Rousseau a partir
do século XVIII € ndo s6 uma visdo positiva da crianga, mas tam-
bém, e de maneira mais fundamental, uma verdadeira teoria da in-
fncia, isto é, uma tentativa articulada e légica de compreender
quem é realmente a crianga. Além disso, a essa reflexdo tedrica
Roussean acrescenta um programa educativo muito preciso; mes-
mo sendo tedrico, ele nunca perde de vista a importincia de estabe-
lecer regras praticas para guiar os educadores em seu trabalho com
os alunos.

Jean-Jacques Rousseau serd chamado o Copérnico’ da pedago-
gia. A partir da sua obra, instala-se um discurso que nfo situa mais o
adulto, porém a crianga, no centro da educacdo. Rousseau descen-
traliza pois o mundo da educagio, da mesma maneira que Copérni-
co descentraliza o mundo dos astros. Todavia, esse descentramento
nio se produz como um trovio num céu azul. Muito pelo contririo,
como veremos, o pensamento de Rousseau, embora se oponha em
parte ao seu Século das Luzes, estd solidamente enraizado nele.

O presente capitulo estd dividido em trés grandes segbes. A pri-
meira esboga um panorama do século XVIII, mais habitualmente
chamado de Século das Luzes. Veremos o papel capital que desem-
penham os filésofos e o lugar importante que se d4 a razio, ao pro-
gresso ¢ A ciéncia. A segunda se¢io pinta um rdpido retrato de Rous-
seau e permite compreender melhor a relevincia do personageme a
amplitude da sua obra. Finalmente, a terceira secdo € inteiramente
consagrada 4 apresentagio do pensamento educativo de Rousseau.

1. Nicalau Copérnico (1473-1543) foi um astrénomo polonés. Formulou a hipétese do mo-
vimento dos planetas sobre si mesmos e em torno do Sol, e publicou alguns meses antes
de sua morte o fratade De revolutionibus orbium caelestium libri sex (1543). Com sua des-
coberta, efeituou um verdadeiro descentramento do munde humano. Até entdo, a Igreja
defendia a tese da Terra como centro do universo. Ora, Copérnico demonstrou com a sua
teoria que a Terra, longe de ser o centro do universo, é na verdade apenas um astro entre
tantos outros.




5.1 O século XVIII: o Século das Luzes?

5.1.1 O advento do século XVill

Vimos nos capitulos anteriores que aquilo que .

se convencionou chamar de Modernidade comeca
na época do Renascimento. Esse perfodo de tran-
sicdo da histéria do Ocidente é marcada pela
emergéncia do discurso humanista. Esse discurso
é portador dos elementos fundamentais da cultura
moderna, notadamente a critica da religido ¢ a va-
lorizagio da razdo e da cultura. O século XVI §, de
certa forma, o século do humanismo, corrente de
pensamento que tem um papel dominante no dis-
curso dos idedlogos e dos filésofos.

Quanto ao século XVII, idade das reformas e
contrarreformas &, antes, um tempo de reagio e
de busca de concessdes diante das numerosas al-
teragSes originadas pelo Renascimento. E justa-
mente nesse momento que se instaura a pedago-
gia — que pode ser definida sumariamente como
um discurso sobre a maneira de organizar o ensi-
no na classe — e, por isso mesmo, que se modelam
as bases de uma tradicdo pedagégica. Por exem-
plo, na Franga, seja entre os Jesuitas, seja entre os
Irmios das Escolas Cristas, procura-se antes de
tudo codificar as priticas dos docentes, a fim de res-
ponder ao novo desafio proposto pelas escolas ur-
banas, que acolhem agora um grande niimero de
alunos.

No que se refere ao século XVIII, convém
desde j4 precisar que este nio é apenas o prolon-
gamento de todo o movimento de modernizagio
instalado desde o Renascimento; ele & também e
principalmente a sua radicalizagio. Na verdade,

2, Para uma excelente exposicdo sobre a filosofia que anima
todo o século XVIII, o leitor deve referir-se & obra de Ernst Cassi-
rer (1966): La philosophie des Lumiéres.
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0 Século das Luzes levard até o extremo limite, ao
mesmo tempo, as possibilidades criticas do ser
humano diante das ideias preconcebidas e dos
poderes estabelecidos, e a valorizacio da razdo e
do individualismo. Fm suma, se a cultura moder-
na se constitui no Renascimento gracas ao discur-
so humanista, a sociedade moderna nasce no sé-
culo XVIII. Essa sociedade moderna fornece 3
cultura proveniente do Renascimento as bases
materiais, politicas e sociais necessirias para a
sua encarnagio em instituicdes duradouras,

5.1.2 O que é o Século das Luzes?

Na Europa, o século XVIII é atravessado
por um movimento de uma consideravel ampli-
déo: a Filosofia das Luzes (Aufklirung, segundo
o termo alemio). Varios nomes célebres lhe sio
associados: na Franga, Montesquicu e Voltaire;
na Inglaterra, Newton e Locke; na Alemanha,
Wolff e Lessing. Até Kant® € influenciado por esse
movimento.

Mas, nesse contexto, o que representa pois a
palavra “Luzes”? Significa o triunfo da razdo, da
racionalidade. Mas o triunfo da razio em que do-
minios? Trés campos da atividade humana sio
particularmente atingidos pela Filosofia das Lu-
zes; trata-se da ciéncia, das artes e da técnica.
Cada um desses dominios deve, consequente-
mente, por-se a servico do progresso e da felici-
dade da humanidade. Fundamentalmente otimis-
tas, todos acreditam entdo que o progresso e a fe-

3. Immanuel Kant (1724-1804) é ainda hoje considerado como
um dos maiores filésofos alemaes. Passou a maior parte da vida
na sua cidade natal, Kénigsberg, onde ensinou na universidade.
Delimitou o dominio da filosofia a partir das seguintes perguntas:;
O que posso saber? O que devo fazer? O que me & permitido es-
perar? O que € o homem? Foi particularmente influenciado por
Rousseau, no que se refere a0 problema da consciéncia moral.
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licidade podem ser literalmente construidos gra-
¢as 4 razéo.

Entretanto, € preciso dizer imediatamente que a

'razdo de que se trata aqui ndo é a mesma que aque-
la que se encontrava entre os gregos ou oOs cris-

taos. Na verdade, entre os tltimos, a razio desig-
nava uma realidade objetiva independente do ho-
mem. Assim, da Antignidade até o século XVIII, o
mundo é racional em si (as Ideias platdnicas) ou
concebido e orquestrado por um criador racional
(Deus, na religido catélica).

A partir do século XVIIL, o axioma funda-
mental é mais ou menos o seguinte: toda realida-
de, material ou moral, € analisivel. Para conhecer
essa realidade, basta decompdé-la de tal modo que
se possa perceber cada um dos seus elementos,
mesmo os mais simples; depois, recomp&em-se
esses elementos seguindo um plano légico, o que
da como resultado um sistema racional. A razio
se torna, em suma, uma faculdade subjetiva espe-
cificamente humana. Agora, nio é mais o mundo
que é racional, mas o ser humano. Por isso mes-
mo, o ser humano desempenha entdo o papel de
padrio de medida daquilo que é ou nio é racional.
A Filosofia das Luzes assinala, com evidéncia, uma
ruptura com as-ideologias do passado.

Mas que ideologia anima o Século das Luzes?
Os pensadores e filésofos dessa época opdem a ra-
z30 2 fé, 3 autoridade e A ignorincia. Contra a tra-
di¢io e a tutela do poder, herdadas dos séculos
anteriores, eles pretendem devolver ao ser huma-
no a sua liberdade, uma liberdade que se caracte-
riza pelo “livre exame” — o qual pode ir mesmo
até o ceticismo — e uma atitude critica. Por exem-
plo, inspirada no método cientifico, a exigéncia
de rigor intelectual se traduz, no dominio da exe-
gese, pela substituicio da ciéncia sagrada tradi-
cional pelas ciéncias religiosas. Isso significa que

no século XVIII a razdo se torna ndo sé uma fa-
culdade humana, mas também representa um va-
lor desejivel, insepardvel da procura da liberda-
de.

De tudo isso, evidencia-se um certo niimero
de elementos que caracterizam o Século das Lu-
zes. Vamos examini-los um a um, a fim de apre-
ender as diferentes particularidades desse perio-
do. Isso nos permitira situar melhor o pensamen-
to de Rousseau em sua época, a0 mesmo tempo
nos aspectos que ele deve ao contexto e naqueles
que ele oferece como radical novidade.

5.1.3 A razao como faculdade critica

Como mencionamos acima, na Filosofia das
Luzes a razio se opde i fé, 4 autoridade e 4 igno-
rincia. E quem diz oposi¢io diz necessariamente
critica; a razdo pretende pois ser uma faculdade
critica. Através dessas diferentes oposicdes, a ra-
zao humana afirma assim o seu direito de racioci-
nar livremente. Consideremos um apés o outro
os trés objetos da critica.

Os capitulos precedentes demonstraram cla-
ramente que, a partir do fim do Império Roma-
no, a Igreja teve um papel primordial na preser-
vagio da cultura. Unica instituigio ainda sélida,
ela soube, na Idade Média, conservar as aquisi-
¢bes mais preciosas da civilizagdo. Entretanto,
como frequentemente acontece no caso de insti-
tuigdes que exercem um vasto poder,' a Igreja
acabou por ser percebida como um entrave 2 li-
berdade de expressdo, um freio para a pesquisa e
para o questionamento cientifico, em resumo,
um freio para a razio. Assim, a oposic¢io i fé se
manifestard contra as verdades religiosas e, por
conseguinte contra a prépria Igreja. Efetivamen-
te, a Filosofia das Luzes afirma claramente que o




homem pode construir uma ideia racional do
mundo independentemente da religido. Portan-
to, o atefsmo, pelo menos entre os intelectuais, se
difunde pouco a pouco no QOcidente.

A razio também se opde aos poderes politi-

cos. Assim como a Igreja, esses poderes sdo vistos
como a expressio de um certo obscurantismo.
No século XVIII, a Europa ainda é governada
por reis; os homens e as mulheres vivem, na
maioria, sob um regime monérquico. Ora, esses
regimes “de direito divino” repousam sobre o ar-
bitrio (geralmente o do rei). Por isso mesmo, nao
podem garantir as liberdades individuais. E essas
liberdades, como vimos, sio fundamentais para
os filésofos das Luzes; daf a sua oposicio a esses
regimes, ¢ o desejo de vé-los substituidos por ou-
tros, que respeitem mais o livre pensamento. Fi-
nalmente, a razio se opde a ignorincia. Mar-
chando de mios dadas, durante muito tempo a

Igreja e o poder mondrquico reduziram o povo a,

um nivel de cultura extremamente baixo. Diante
dessa ignorancia, a razio eleva a chama das Lu-
zes. Nio é pois surpreendente que os filgsofos
dessa época valorizem a educagdo e a instrugao®.
Segundo eles, cada individuo deve ter a posse de
uma certa quantidade de verdades, a fim de ser
capaz de construir uma ideia pessoal sobre as coi-
sas e os acontecimentos que lhe dizem respeito®.

4. Essa valorizagio da educagio e da instrugéo ndo se [imita ao
estabelecimento de programas escolares. Por exemplo, os pen-
sadores dessa época se mostrardo realmente preocupados com
aquilo que se poderia chamar hoje de obras de divulgag&o cientl-
fica. Pensamos, entre outros, nas ConversagGes sobre a piurali-
dade dos mundos, de Fontenelle, obra destinada a instruir o pd-
blico feminine, tdc negligenciado pela escola.

5. Entretanto, convém precisar gue os pensadores das Luzes ge-
ralmente desdenham a instrugéio do povo. Sua representago da
educagio pode ser qualificada de elitista, Por exemplo, na Franga,
s6 com a revolugéo de 1789 a educagdo nacional se tornara uma
preocupagao central e englobara também as camadas mais po-
bres da populagdo (cf. JACQUET-FRANCILLON, 1995: 79-88).
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O século XVIII estd impregnado pela fé
na unidade e na imutabilidade da razio.
A razio € una e idéntica para todo sujej-

to pensante, para toda nago, toda épo-
ca, toda cultura (CASSIRER, 1966: 41).

Embora todos possuam a razdo, nem todos
dispéem dos instrumentos para exercé-la ade-
quadamente. Esta serd a tarefa da instrugéo: for-
necer ¢sses instrumentos. Note-se aqui que a ins-
trugio ndo consiste mais, COmMo rmuitas vezes
ocorreu no passado, em aprender simplesmente
a ler, para ter acesso direto as Sagradas Escritu-
ras. Por um lado, trata-se, antes, de instruir-se,
para conhecer o mundo {(nisto o século XVIII
prolonga o Renascimento: pensamos imediata-
mente no programa enciclopédico de Rabelais) e,
por outro lado, para poder controlar esse mun-
do, modelé-lo A vontade ¢, principalmente, supe-
ra-lo pela critica (nisto o século XVIII vai mais
longe do que o Renascimento).

5.1.4 A razdo como realidade positiva

A razio certamente ¢ discurso critico diante
da fé, da autoridade e da ignoréncia. Alids, se ela
se limitasse a essa fungio critica, isso ja seria uma
enorme contribuicio para a histéria do Ociden-
te. Mas ndo é assim. Longe de confinar-se apenas
a critica das instituicbes existentes, a razao se
apresenta como realidade positiva. Esse aspecto
positivo da razio se traduz de duas maneiras dife-
rentes: os direitos do individuo; os direitos cole-
tivos e a universalidade do género humano.

O individualismo moderno nasce realmente
no século XVIIIL. A afirmacao dos direitos do indi-
viduo é a sua expressio mais profunda. Esses direi-
tos se baseiam na ideia de que todos os seres hu-
manos possuem a faculdade de raciocinar e que,
por conseguinte, todos sdo iguais diante da razio.

Alis, em seu discurso sobre a razio, os fil6-
sofos das Luzes vio além dos direitos do indivi-
duo, para refletir sistematicamente sobre o direi-

" to dos povos de se governarem por si mesmos e

decidir o seu destino. Se todos os seres humanos
sdo iguais, segue-se que a vontade geral de todos
‘os individuos deve ser o critério sociopolitico ba-
sico. Assim, as decisGes referentes A coisa piiblica
devem necessariamente ser tomadas por todos e
ndo apenas pelo rei, pelos nobres ou pela Igreja.
Reconhecemos aqui, evidentemente, o principio
motor de todo regime democritico.

5.1.5 O século do progresso e da ciéncia

O século XVIII vé a ideologia do progresso
difundir-se por todas as camadas da sociedade.
Esse progresso se apoia na ideia de que a razio
ndo serve apenas para conhecer o mundo, mas
também para agir sobre ele. Nio se trata mais de
procurar atingir o absoluto das coisas, mas so-
mente de conhecer-lhes a natureza pela expe-
riéncia. Em outros termos, a razio nio é um sis-
tema fechado, mas aquilo que emerge dos fatos,
em consequéncia da observagio destes, do seu
conhecimento®.

O poder da razéo ndo € romper os limi-
tes do mundo da experiéncia para abrir-
nos uma saida para o mundo da trans-
cendéncia, mas ensinar-nos a percorrer
com toda a seguranga este mundo empi-
rico, a habiti-lo comodamente (CASSI-
RER, 1966: 47).

r

E preciso compreender que o racionalismo
do Século das Luzes é orientado para a vita activa —

6. O século XVl se caracteriza pela sua atitude newtoniana di-
ante da pesquisa: nao ¢ a dedugio pura que deve guiar o nosso
procedimento, mas a andlise dos fatos.
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¢ ndo para a vita contemplativa como na escolds-
tica da Idade Média — isto €, para as realidades
terrestres, para o mundo real, para a vida ativa e
prética. Além disso, ao contririo do século XVII,
o século XVIII vé a razdo ndo como um contetido
determinado de conhecimentos, principios, ver-
dades; mas, antes, como uma espécie de energia,
uma forga que s¢ percebe completamente apenas
na sua agio ou nos seus efeitos.

O progresso significa pois ndo s a possibili-
dade de agio sobre a natureza mas também a pos-
sibilidade de controle sobre o mundo do ser hu-
mano. Nisso, ele ndo se reduz mais ao puro co-
nhecimento sem objetivo pratico, tal como se po-
dia encontrar ainda no Renascimento. Nio se
trata mais apenas de conhecer o mundo; trata-se
de conhecé-lo para domins-lo e dobri-lo a von-
tade humana. Nesse sentido, o século X VIII con-
tém o germe do espirito técnico que, em nossa
€poca, tem as suas grandes horas de gléria.

Apesar de tudo, essa ideologia do progresso
ndo se baseia sobre uma pura quimera. Bem ao
contrério, ela se enraiza num fato real: os pro-
gressos das ciéncias da natureza que sdo o niicleo
duro do racionalismo. QOcorre que, ao contririo
da religido e da filosofia, a ciéncia & capaz de efe-
tuar verdadeiros progressos, tanto no plano dos
conhecimentos teéricos quanto no das técnicas.
Esse progresso seria, por natureza, uma contribui-
¢do positiva para o ser humano e a sociedade.
Essa visdo otimista se acompanha de uma orien-
tagdo normativa que atribui uma dire¢io particu-
lar ao progresso. Efetivamente, como no século
XVII, aideia de unidade e a ideia de ciéncia ainda
sdo0, no século XVIII, completamente intercam-
bidveis. Assim, o progresso proveniente da cién-
cia serd unicamente percebido como uma procu-
ra de unidade.




A ordenagio racional, a dominaggo racio-
nal do dado nio é possivel sem uma rigo-
rosa unificacio (CASSIRER, 1966: 57).

O método, a observagio e a aplicagdo técnica
caracterizam a ciéncia. Esta se torna o modelo
geral aplicdvel diretamente néo s6 ao estudo da
naturéza, mas também i andlise, 2 previsdo e ao
controle das dimensdes sociais e culturais do
mundo humano. Efetivamente, o ideal metodo-
légico da raziio — e logo da ciéncia e do progresso —
se encontra nas ciéncias fisicas (ou ciéncias da na-
tureza): partir dos fatos detectados por observa-
cdo e mostrar suas ligagoes, isto €, construir uma
representacio “sistémica” dos fatos, indo do par-
ticular para o geral’. S6 resta entéo transpor esses
elementos para a conduta das coisas politicas,
econdmicas, educativas etc. Assim, é possivel pa-
ra qualquer sociedade querer, preparar ¢ dirigir o
seu proprio progresso.

5.1.6 O século dos filésofos

Na época de Rousseau, a filosofia ocupa um
lugar tio importante que a corrente dita “das Lu-
zes” acaba dando o seu nome ao conjunto do sé-
culo. Assim, com razio, pode-se qualificar o sécu-
lo XVIII de século dos fildsofos. Assiste-se ao rei-
nado incontestsvel dos filésofos e, entre eles, os
franceses ocupam um lugar preponderante. Isso
nio surpreende, quando s¢ pensa que, durante
esse mesmo perfodo, a cultura francesa se afirma
como a cultura dominante da Europa, que serve
de modelo para as outras.

Na verdade, embora os filésofos franceses
desempenhem um papel capital na propagagio

7. Método indutivo por cposigao ao método dedutivo, pelo qual
“deduzem-se” certos fatos particulares de principios gerais.
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da Filosofia das Luzes, nao devem, de modo al-
gum receber todo o crédito. Longe de construir a
partir do nada, suas obras se inspiram fortemente
em viarios grandes sabios e filésofos ingleses. Dos
escritos destes, os franceses conservam os ideais
racionalistas, sensualistas e criticos. Seus principais
inspiradores sdo John Locke (1632-1704), Isaac
Newton (1642-1727) e David Hume (1711-1776).

Mas quem sdo pois esses fildsofos franceses,
contemporineos de Rousseau? Essencialmente,
trata-se de viajantes, ensaistas e criticos. Fre-
quentam a nobreza, a burguesia; em resumo, os
poderosos deste mundo. Entretanto, tém a pre-
tensdo da falar em nome do povo e dos ideais de-
mocraticos. Em certo sentido, pode-se dizer que
eles representam o equivalente de alguns de nos-
sos jornalistas, na medida em que sdo “homens
da midia”, “homens piiblicos” que assumem a ta-
refa de divulgar os principios da Filosofia das Lu-
zes. Esses filésofos dispdem de uma arma temi-
vel: a Enciclopédia ou o Diciondrio comentado
das ciéncias, das artes e dos oficios®, obra publica-
da sob a diregio de Diderot” e cujo “discurso pre-

8. Publicac3o dirigida por Diderot entre 1751 e 1772 e inspirada em
uma obra similar do inglés Chambers (1729). Tinha como objetivo
divulgar os progressos da ciéncia e do pensamento em todes os
dominios. Designa-se pelo nome de “enciclopedistas” os eruditos,
os fildsofos e os especialistas de todas as disciplinas que cola-
boraram ha sua redagio (p. ex.: Voltaire, Montesquieu, Jaucourt
&, evidentemente, Rousseau). O Discurso preliminar escrito por
D'Alembert € um quadro sintético dos conhecimentos da época.

9. Denis Diderot (1713-1783) foi um escritor e um filésofo fran-
cés. Era considerado por seus contemporéneos como o “filésofo
por exceléncia”. Manifestou um génic mtltiple, criando a critica
de arte (Salons, 1758-1781), uma nova forma romanesca (Jac-
ques le Fataliste et son maftre}, esclarecendo a relagéo entre a
ciéncia e a metafisica (Lettre sur les aveugles & I'usage de ceux
qui volent) definindo e ilustrando uma nova estética dramética
(Paradoxe sur le comédien, Le Fils naturel) e, finalmente, esbo-
gando o retrato tumuituoso da sua vida e da sua arte (Le Neveu
de Rameau). Entretanto, ele deve a sua gléria ao empreendi-
mento que conduziu durante vinte anos: a Enciclopédia.

Jean-Jacques Rousseau: o Copérnico da pedagogia

liminar” é redigido por D’Alembert'®, Essa enci-
clopédia tem por fim reunir em uma dnica obra o
conjunto dos conhecimentos e das ideias adquiri-

"dos até aquele dia.

' 5.1.7 A consolidacdo da economia de

mercado

Nessa época, também se propaga um modo
de produgio baseado em uma economia de mer-
cado. A partir do Renascimento, o capitalismo
mercantil — substituindo a antiga organizagio
proveniente do feudalismo - se afirma como um
sistema essencial para a riqueza das nag¢bes euro-
peias (pensamos imediatamente no comércio com
a Africa e com a América™). Entretanto, pouco a
pouco, esse tipo de capitalismo se transforma sob
a influéncia decisiva de numerosas descobertas
técnicas que permitem aumentar a produgio (por
exemplo, as mdquinas de tecer'). Assistimos en-

10. Jean Le Rond d’Alembert (1717-1783) fol escritor, fildsofo e
matematico. Cético em matéria de religiio e em metafisica, defen-
sor da tolerancia, expds no seu "Discurso preliminar” da Enciclo-
pédia & filosofia natural e o espirito cientifico que presidiam a essa
obra. Membro da Academia de Ciéncias, secretario perpétuo da
Academia Francesa, deixou os Eloges académigues e trabalhos
matematicos sobre as equagtes diferenciais . a mecénica. Sua
obra capital & o Traité de la dynamigue (1743), na qual se define o
teorera conhecido pelo nome de “principio de D’Alembert”.

11, Para uma exposig&o sucinta da situagdo tanto econdmica
quanto social, politica e cultural dessa época e as transforma-
¢des que a Europa sofrera durante os séculos XVill e XIX, o leitor
pode referir-se ao manual de Brunet (1990): La civilisation occi-
denfale, p. 114-155,

12. Ao longo do século XVIII, um Unico setor econdmico sera ver-
dadeiramente préspero: o comércio de além-mar. As atividades
comerciais se fazem sob forma de triangulo: os barcos partem da
Europa carregados de mercadorias de todo tipo (tecidos, armas
etc.), fazem escala na Africa, a fim de trocar ¢ seu carregamento
por escravos negros que em seguida s3o transportados para a
Amgérica, de onde os barcos voltam com agicar e rum.

13. Afim de aumentar a produgfio e responder 4 demanda cres-
cente do comércio, a indlstria t&xtil recorre cada vez mais as ma-
quinas. Alids, o algodao substitui agora a I8 como produto téxtil
de primeira importancia e que também suporta melhor o trabalho
mecanico.

tdo, no meio urbano, ao nascimento das primei-
ras manufaturas, ancestrais das fibricas.

Esse movimento continua no século XVIII,
que serve, de certa forma, de introdugido para a
era da industrializagio, cujo triunfo vird no sécu-
lo seguinte. Pela sua ideologia do individualismo,
da razio e do progresso, o século XVIII instaura
um discurso capaz de legitimar a ascensdo da
classe burguesa, cujos interesses estdo estreita-
mente ligados ao sucesso do novo modo de pro-
dugio presente nas grandes cidades.

E ¢ a Inglaterra que lidera. Realmente, o su-
cesso do capitalismo, a monopolizacio do poder
econémico pela burguesia e a industrializagio
sdo mais rapidas na Inglaterra. Do seu lado, a
Franga tarda a “tomar o trem”, notadamente em
razio de uma distribui¢do da populacio que fa-
vorece muito os meios rurais (economia princi-
palmente agricola), das escolhas de certos diri-
gentes (a monarquia e a nobreza nao véem imedia-
tamente o interesse do sistema capitalista), e dos
distiirbios politicos (a Revolugio, o Império, a Res-
tauragao etc.). Mas como se apresenta pois a pai-
sagem econdmica do século XVIII?

Na época de Rousseau, as bases da economia
ainda sdo essencialmente agricolas. Esse setor de
atividade ocupa cerca de 80% da populagio (BRU-
NET, 1990: 119). O nivel de vida é geralmente
muito baixo e uma grande parte dos camponeses
vivem constantemente 3 beira da miséria. Essa si-
tuagio se explica, em parte, pela falta de trans-
porte terrestre econdmico, ripido e poderoso
(no século XIX, a ferrovia vird diminuir conside-
ravelmente o problema). Por exemplo, é extre-
mamente dificil transportar rapidamente o trigo
das regides produtoras para aquelas que nfo o
produzem. Consequentemente, para a grande maio-
ria da populagio, a atividade econémica sé ocor-
re localmente.




Evidentemente, essa insuficiéncia crénica de
transporte provoca uma paralisia da inddstria. Se
os téxteis ocupam o primeiro lugar nas trocas de

mercadorias, ndo é em funcio das necessidades

reais, mas apenas em funcio da leveza dessa ma-
téria, que torna mais ficeis o seu transporte e a
sua distribui¢do. Em contrapartida, os minerais e
os combustiveis continuam a ser quase intrans-
portdveis por via terrestre. Além disso, as longas
caravanas de carretas as quais se recorre para o
transporte dos viveres essenciais (como o sal} exi-
gem investimentos elevados.

Em concluséo, digamos que no século XIX as
consequéncias da instauragio do modo de pro-
dugdo capitalista serdo muitas, ¢ as vezes dramé-
ticas para as camadas mais pobres da populagio.
Vamos citar algumas: o aumento da capacidade
de produgio; a criagio lenta mas inevitivel de
um mercado de consumidores; o éxodo macico
dos trabalhadores do campo para os grandes cen-
tros urbanos; fendmeno ligado ao precedente, o
aumento da mobilidade geogrifica e social; a ge-
neralizagio do sistema salarial, que todavia resul-
ta em uma extrema pobreza do povo; a ascensido
irresistivel dos valores materialistas (que terdo
seu apogeu na segunda metade do século XX); a
consolidagio da burguesia como classe dominan-
te no plano econémico.

5.1.8 O século das mudancas politicas e
das revolugbes

O século XVIII vive muitas mudangas. Evi- -

dentemente, pensamos logo na Guerra dos Sete
Anos, que opde, entre outros, a Inglaterra e a
Franga (1757-1763) e da qual o Canad4 é um dos
motivos', Além disso, as guerras e os conflitos
assolam todo o territério do Velho Continente:
por exemplo, a conquista das regides do Baltico
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(1689-1726) e do Mar Negro (1762-1796) pelos
russos, que expulsam os turcos; a guerra de suces-
sd0 da Poldnia (1733-1738); a guerra de sucessio
da Austria (1740-1748); as divisdes da Poldnia
entre a Riissia e a Austria (a primeira em 1772, a
segunda ¢ a terceira entre 1793 e 1795).

O século no qual vive Jean-Jacques Rousseau
¢ também marcado por duas revolugdes maiores
que mudaram o curso da histéria do Ocidente: a
Revolugdo Americana (1776-1783)" e a Revolu-
cao Francesa (1789).

A Revolugdo Americana toma a forma de
uma guerra de libertagio colonial contra o Impé-
rio Britanico. A fim de encher seus cofres esvazia-
dos pela Guerra dos Sete Anos, a Inglaterra exige
das suas treze coldnias da América impostos e ta-
xas, principalmente sobre o chi. Os colonos se
recusam sistematicamente a pagar. Segue-se en-
tio um longo conflito juridico (1765-1773), que
provoca uma ruptura entre a metrépole e suas
coldnias. Depois de uma primeira declaracio de
direitos pelo Congresso de Filadélfia (1774), pela
qual os signatérios reivindicam a independéncia
das colénias ameticanas, a guerra estoura. O
Congresso americano aprova, em 4 de julho de
1776, a “Declaragio de Independéncia dos Esta-
dos Unidos da América”, mas s6 com a assinatura
do Tratado de Versalhes, em 1783, essa indepen-
déncia foi reconhecida pela Inglaterra.

A Revolugio Francesa é realmente uma revo-
lugdo do povo contra os privilégios da nobreza e

14. Durante essa guerra, a Pnissia era aliada da Inglaterra con-
tra a Austria, a Russia e a Franca.

15. Lembremos que as fropas americanas estavam sob o co-
mando de Georges Washington {1732-1799). Este se tornou, em
1789, o primeiro presidente dos Estados Unidos da América.

o arbitrio da monarquia absoluta'®. Ela leva a
vastas transformagées na sociedade francesa: nio
¢ mais o rei, mas a nagio inteira que detém a so-

"berania. O regime mondrquico n3o existe mais e

dé lugar a republica; os poderes legislativo, exe-

" cutivo e judicidrio sdo agora separados.

Essas duas revolugdes, ocorridas a alguns anos
de intervalo, sdo verdadeiramente a origem das prin-
cipais institui¢bes das nossas sociedades atuais.
Por exemplo, ambas enfatizam o papel indispen-
sével do Estado na afirmacio e na protecio dos di-
reitos privados e piiblicos e também a importancia
do cariter leigo das institui¢des piiblicas.

5.2 Jean-Jacques Rousseau: o
personagem e sua obra'’

5.2.1 Alguns elementos biogréficos

Jean-Jacques Rousseaun nasce a 28 de junho de
1712, na Suiga, na cidade de Genebra, de um pai
protestante que exerce o oficio de relojoeiro; sua
mée morre no parto. Até a morte de Rousseau,
ocorrida em Ermenonville, na Franga, em 2 de ju-
nho de 1778, ele leva uma vida errante e muda
duas vezes de religido: aos dezesseis anos, renun-
cia a0 protestantismo para abragar a fé catélica,
mas em 1753 volta 4 sua primeira confissio. Dei-
xa muito cedo a familia e exerce varios oficios.
Aos vinte anos, fica conhecendo Madame de Wa-
rens, que se torna entio a sua benfeitora. E na casa
desta que ele se dedica 3 leitura e se inicia ao latim

16. Em 1789, a Assembléia Nacional redige uma constituigao
para a nagdo francesa. O absolutismo real & abolido, assim
como os poderes feudais e os direitos nobiliarios. A 26 de agosto
do mesmo ano, uma carta revolucionéria & proclamada. Ela afir-
ma os principios universais dos direitos do homem.

17. Para uma penetrante andlise da obra de Rousseau, consul-
te-se o belo livro de Jean Starobinski (1971): Jean-Jacques
Rousseau, Ia transparence et Pobstacle.
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e a musica. Em 1741, com 29 anos, instala-se em
Paris e 14 conhece Diderot. Alguns anos depois,
em 1750, sua obra intitulada Discurso sobre as
ciéncias e as artes lhe proporciona um sucesso for-
temente misturado com escindalo. Essa primeira
publicagio € apenas o inicio de uma longa contro-
vérsia em torno da sua obra. Assim, porque Rous-
seau denuncia a sociedade da sua época, seus es-
critos posteriores lhe atraem muitos inimigos (en-
tre outros, Voltaire) e lhe valem muitos dissabores
com os poderes piblicos.

Em 1756, Rousseau passa algum tempo na
casa de Madame d’Epinay, nio longe da floresta
de Montmorency. Ali, pode trabalhar com cal-
ma. Entretanto, essa calma serd curta, pois ja em
1762, a publicagio do Emile desperta o édio dos
seus inimigos. Rousseau, entdo, tem de fugir da
Franga. Primeiro, chega ao seu pais de origem, a
Suiga, depois refugia-se na Inglaterra, junto ao fi-
lésofo Hume, com quem ndo tarda a se desenten-
der. Uma vez acalmados os espiritos dos seus ini-
migos, volta a Paris, onde compée suas tltimas
obras, principalmente As Confissées.

Jean-Jacques Rousseau




5.2.2 As contribuigbes intelectuais de
Rousseau para o seu século

Os elementos biogrificos precedentes permi-
tem que o leitor faca uma certa ideia do persona-
gem que foi Jean-Jacques Rousseau. Entretanto,
a fim de apreender bem a importincia desse fil6-
sofo, é preciso examinar a diversidade dos seus
campos de interesse. £ um homem que se debru-
¢a tanto sobre a politica, a literatura € a miisica
quanto sobre a educacio.

Como veremos depois, Rousseau é um dos
fundadores do pensamento politico moderno.
Com a sua obra Do contrato social ou Principios
do direito politico, prega a igualdade de todos os
seres humanos e funda a ordem politica sobre a
ideia de contrato feito entre os cidadios. Esse

contrato social resultaria das vontades particula-

res, unidas em uma vontade geral.

Rousseau é também um inovador em matéria
de literatura, e um compositor e tedrico da musi-
ca. No campo da escrita, cria ele préprio um gé-
nero literdrio novo: a autobiografia. Esta consis-
te em um relato em que o autor toma a si mesmo
como tema de narragio. Nesse género, suas obras
maiores serdo Devaneios de um passeante solitd-
7io e As confissbes. No que se refere 3 misica
compde uma dpera em 1752, intitulada O Adivi-
nho da aldeia e redige um tratado teérico, Carta
sobre a miisica francesa (1753).

Suas numerosas obras 0 mostram como um
individualista, um teérico da liberdade e um cri-
tico virulento das ideias da moda. Individualista,
Rousseau o € sem ditvida alguma, pois para ele o
individuo é o fundamento da ordem social. Co-
mo tedrico, defende que a liberdade é uma carac-
teristica prépria a todo ser humano: todos nas-
cem livres e iguais. Essa liberdade individual se
prolonga como liberdade coletiva, e assim, esten-
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de-se a toda a sociedade. Isso equivale a dizer que
a soberania é inaliendvel e indivisivel e que, con-
sequentemente, os poderes devem ser a emana-
¢do do corpo social.

Evidentemente, Rousseau é um representante
do seu século, mas também o criticard em virios
aspectos. Por exemplo, denuncia vivamente as ta-
ras do modernismo, o lado sombrio e menos bri-
lhante do progresso. Segundo ele, a razdo, a cién-
cia e o progresso sio boas coisas, mas ndo em si
mesmas. Na realidade, é a pureza do coracio, a
consciéncia reta, que verdadeiramente importam.
Se o individuo nio possui um coragio puro, entio
0 progresso, a ciéncia e a razdo nio servirio 2 feli-
cidade da humanidade. Muito pelo contrario, eles
podem até tornar-se instrumentos a servigo das
paixGes doentias ¢ dos interesses mesquinhos. Lo-
g0, Rousseau ndo acredita em um conhecimento
que forneceria automaticamente a sabedoria. Ao
invés de confiar na razio para guiar a conduta hu-
mana, ele prefere recorrer 4 retidio moral.

Assim, ele se opée a filosofia dominante no
Ocidente desde a época da Grécia antiga. Essa
tradigio se baseia, efetivamente, na ideia de que
o conhecimento melhora a natureza do ser hu-
mano, o que significa dizer que o saber nio é ape-
nas diferente da ignorincia, ele lhe é também su-
perior (o conhecimento sendo bom em si mesmo,
o “sibio” é pois melhor do que o ignorante).
Ora, para Rousseau, o conhecimento sé é bom na
medida em que o ser humano é bom. Definitiva-
mente, o que ele afirma é a inexisténcia de uma
ligagdo direta entre a ciéncia e a ética.

5.2,.3 Chaves para a compreensédo da
sua obra

Jean-Jacques Rousseau é um homem de con-
tradices, de paradoxos, que procura a liberdade
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e a felicidade para o individuo, que hesita sempre
entre a autonomia individual e a supremacia da
sociedade. E também um homem ressentido, cer-
to de ser vitima de uma perseguigio sistemitica,
um homem que procura o parafso perdido feito

-da “transparéncia reciproca das consciéncias, [de]

comunicagio total e confiante” (STAROBINSKI,
1971: 19).

A sucessdo de vdrios fracassos confirmam a
sua convicgdo profunda de que a sociedade do sé-
culo XVIII é basicamente m4. Essa convicgio ex-
plica em boa parte o seu projeto de descobrir a
origem da infelicidade dos seus contemporineos,
elaborando um histéria do ser humano (especn-
lativa e ndo baseada na andlise de documentos
concretos) que insiste na sua bondade anterior.
Em virios aspectos, o pensamento de Rousseau
se situa na contramio do discurso elaborado pe-
los filésofos das Luzes.

Tendo sofrido com a sociedade, Rousseau a
julga pois globalmente nociva para o ser huma-
no. Assim, desconfia muito do conjunto das ca-
racteristicas proprias dessa sociedade, da qual a
Filosofia das Luzes se faz, de alguma forma, o
eco. Logo, para corrigir os excessos possiveis da
fria l6gica proveniente do reinado absoluto da
razdo, ele lhe opde as vias do coragio e do senti-
mento. E também, as enganosas aparéncias mun-
danas ele prefere a verdade interior dos seres.

Depois das dentncias dos sintomas do mal
social que se encontram no Discurso sobre as
ciéncias e as artes e no Discurso sobre a origem e
os fundamentos da desigualdade entre os homens,
Rousseau elabora as suas solugdes no Do Contra-
to Social, on Principios do direito politico e no
Emile. E claro que é completamente ilusério pre-
tender que o ser humano possa retornar ao esta-
do de natureza. E pois através de uma fuga paraa

frente que se podem recompor artificialmente as
qualidades perdidas. Essa fuga para a frente passa
pelas instincias politicas e educativas, que devem
responder o mais possivel 4 natureza profunda
do individuo, modelando as suas a¢bes respecti-
vas sobre essa natureza.

Durante a sua vida, Rousseau é alvo de vio-
lentos ataques em razio do seu antirracionalismo
e da sua aparente hostilidade em relagio ao pro-
gresso. Isso nio impedird Kant de admirar pro-
fundamente esse pensador da liberdade indivi-
dual. Alids, a sua visdo antropolégica antecipa as
de Hegel e Marx e, no século XX, a etnologia se
lembraré dele como de um dos seus mais impor-
tantes precursores. Acrescente-se que a sua obra
Do Contrato Social, ou Principios do direito poli-
tico constitui, ainda hoje, um elemento inevitavel
da reflexao politica.

A fim de melhor apreender o seu pensamen-
to, vamos agora lancar um olhar sobre duas obras
maiores de Rousseau, que estio estreitamente li-
gadas ao Emile.

5.2.4 Discurso sobre a origem e 0s
fundamentos da desigualdade entre os
homens (1755)

Esta obra quer ser nada menos do que uma
histéria da humanidade. Entretanto, nio se trata
de uma pesquisa cientifica. Na verdade, Rousseau
prop6e uma interpretacio da hist6ria que € ape-
nas verossimil. Todavia, essa interpretagdo ¢ ca-
paz de fornecer uma explicacio da infelicidade
que aflige os seres humanos. Essa histéria se divi-
de em trés periodos principais.

O primeiro ¢ o do homem da natureza, que
se pode definir como “um animal pré-sociavel”.
Vive sozinho, nio tem nenhuma linguagem e ¢




animado unicamente pelo amor a si mesmo. Esse
homem satisfaz suas necessidades imediatamen-
te, a partir dos recursos que a natureza lhe for-
nece. Dotado da capacidade de transformar-se

em fungio das circunstincias (a perfectibilidade),

adapta-se as modifica¢ées do seu ambiente, reu-
nindo-se aos seus semelhantes para criar as pri-
meiras sociedades. Esse reagrupamento é neces-
sario para a sobrevivéncia da espécie.

O segundo periodo se caracteriza pela aquisi-
¢io do conjunto das diferentes qualidades pré-
prias aos humanos: a piedade (primeiro senti-
mento adquirido pelo homem da natureza), a lin-
guagem, 0 pensamento. Vive em total harmonia,
a0 mesmo tempo com os membros da sociedade
€ com a natureza que o cerca. Essa é, para Rous-
seau, a verdadeira Idade do Ouro da humanida-
de, impregnada de transparéncia. )

Mas esse estado de graca ndo dura. Efetiva-
mente, a desigualdade fisica entre os individuos
(fendmeno natural) acarreta uma deterioragio
completa das relagdes e a perversido das qualida-
des humanas. Comeca entdo o terceiro perfodo,
o da sociedade do parecer. Nessa sociedade, nao
se pode mais falar do homem da natureza; surge
um novo tipo de homem, o homem social. Sen
aparecimento se explica pela incapacidade dos
seres humanos de exercer um controle adequado
dos efeitos negativos da prépria natureza, Aqui
comega a alienagfio com seu cortejo de efeitos ne-
gativos: a mentira, o ciiime, 0 amor-préprio etc.
Na politica, essa decadéncia se traduz por um re-
gime tirdnico.

5.2.5 Do Contrato Social, ou Principios
do direito politico (1762)

Constatando que o alicerce da sociedade re-
pousa, na maior parte do tempo, sobre a autori-
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dade paterna, a vontade divina ou ainda sobre 3
forga bruta, Rousseau tem aqui o objetivo de es-
tabelecer a legitimidade de um poder politico,
cujo alicerce teria raiz em um pacto de associa-
¢do, em que cada individuo se empenhasse vo-
luntariamente, no conjunto dos seus semelhan-
tes, renunciando assim 2 sua liberdade individual
natural. Em retribui¢io, a sociedade lhe garanti-
ria o status de cidadio. Esse status se caracteriza-
ria pela ignaldade juridica ¢ moral e pela liberda-
de civil. Dessa maneira, haveria a passagem da in-
dependéncia original para a liberdade politica.
Ao mesmo tempo, seria possivel desenvolver uma
verdadeira moral que respondesse as necessida-
des e aos desejos da vontade geral. Essa vontade
geral, alids, ndo corresponderia 3 soma das von-
tades individuais e dos interesses particulares,
mas, antes, a expressio da soberania do povo (de
quem o legislador é o intérprete). J4 que essa so-
berania seria simultaneamente inaliendvel e indi-
visivel, os poderes deveriam ser apenas a emana-
¢do do corpo social.

5.3 O pensamento educativo de
Rousseau

Vamos agora abordar o pensamento de Rous-
seau sobre a educacgdo. Aqui, a obra de referéncia
é o Emile, publicada em 1762 e que provoca vivas
reages entre os dirigentes da época. Em um pri-
meiro tempo, apresentaremos rapidamente essa
obra, situando-a em relagio ao conjunto da sua
obra. O Emile forma uma espécie de triptico com
o Discurso sobre a origem e os fundamentos da de-
sigualdade entre os homens e o Do Contrato so-
cial, ou Principios do direito politico. Em um se-
gundo tempo, indicaremos em qué o Emile pode
ser qualificado de discurso politico. Depois, dedu-
ziremos os dois principios fundamentais da peda-
gogia rousseauista, assim como as suas trés leis psi-
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colégicas e seus corolarios pedagdgicos. A subse-
¢do seguinte dessa terceira parte tira quatro conse-
quéncias educativas maiores desse pensamento.

- Finalmente, terminaremos, ressaltando num qua-

dro os elementos inovadores das ideias de Rousseau.

-5.3.1 Emile ou Da educagédo (1762)

O Emile & muitas vezes apresentado como
uma espécie de vasto tratado de “pedagogia na-
tural”. Na realidade, Rousseau “apresenta a cri-
anca a educar em situagdes geralmente artificiais,
organizadas ou controladas pelo preceptor” (DU-
ROZOI & ROUSSEL, 1990: 292). Assim, a im-
portancia histérica dessa obra estd muito mais no
fato de que Rousseau afirma a especificidade da in-
fincia e da sua mentalidade. Essa afirmacio acarre-
ta um certo nimero de consequéncias, nio s§ para
o0 ensino de matérias como a geografia ou a mate-
matica, mas também para o ensino da religido.
Como dizem Durozoi e Roussel (1990: 292):

[A pedagogia de Rousseau demonstra) a
inutilidade de uma educagio prematura
(pois a crianga € incapaz de compreen-
dé-lIa) e [preconiza] o acesso a Deus ape-
nas pelas vias do coracio [...] indepen-
dentemente dos textos e intermedisrios
consagrados — 0 que acarretari a conde-
nagio da obra pelo arcebispo de Paris.

Do mesmo modo que o Discurso sobre a oti-
gem ¢ os fundamentos da desigualdade entre os ho-
mens, o Emile faz parte de uma histéria conjectu-
ral. Alids, a obra é estreitamente associada ao Con-
trato social (ambos sdo publicados no mesmo ano)
ja que propde um programa educativo adaptado a
uma verdadeira sociedade politica.

Rousseau quis enunciar uma filosofia,
formular um discurso contfnuo sobre o
homem, sobre suas origens, sua histéria,
suas instituicdes. O Emile é uma psicolo-

gia genética sobre a qual se apoiam uma
pedagogia, uma religido (ou uma “religio-
sidade™) e uma politica (STAROBINS-
KI, 1971: 321-322).

5.3.2 A educagdo como politica:
natureza-cultura

Frequentemente, Rousseau é acusado de ser
ingénuo, concebendo um utdpico paraiso perdi-
do onde o homem, em estado natural, seria total-
mente bom. Na verdade, nio se trata disso. O
sentido do seu pensamento é, antes, que o desen-
volvimento deve necessariamente fazer um retor-
no involutivo sobre algo de “arcaico”, no sentido
préprio da raiz grega arkbe, isto é, voltar a um
principio fundamental e primeiro'®. Esse princi-
pio primeiro a que Rousseau faz alusio é a nature-
za. A tarefa da educacio serd justamente realizar
esse retorno “e restaurar no individuo-crianga, en-
quanto ele ainda nio estd modificado pelo seu
ambiente social, a espontaneidade do julgamento
e do sentimento” (OTTAVI, 1995: 20).

Vimos anteriormente que os valores veicula-
dos por Rousseau sao o individualismo, a liber-
dade e a bondade do coragdo. A educacgio repre-
senta pois para ele um meio de sair da histéria e
retomar o ser humano em seu estado natural (re-
torno involutivo). Nesse sentido, a educacio,
para Jean-Jacques Rousseau, ¢ um meio politico.
Isso significa que, com a ajuda da educagio, o au-
tor do Emile quer promover uma reforma pro-
funda do individuo, tomando-o tal como ele é no

18. "Rousseau nao cometeu o erro de Diderot, que consiste em
idealizar o homem natural. Ele ndo corre o risco de misturar o es-
tado de natureza com ¢ estado de sociedade; sabe que o dltimo
€ inerente ao homem, mas acarreta males: a Unica questio é sa-
ber se esses males sdo, elés proprios, inerentes ao estado. Por
tras dos abusos e dos crimes, procuraremaos pois a base inabala-
vel da sociedade humana” {LEVI-STRAUSS, 1973: 468).




seu estado de natureza original. Consequente-
mente, essa natureza desempenha um duplo pa-
pel: a0 mesmo tempo origem e modelo”. Rous-
seau quer reformar a sociedade, que se tornou
mé e pervertida, por ter se afastado demais da na-
tureza. Criar um ser humano “natural” pela edu-
cacdo é, nesse sentido, criar um individuo livre,
que poderd mudar a sociedade (uma revolugio
social ndo se faz sem uma revolugio educativa).

E preciso compreender bem que, na sua Gti-
ca, a natureza humana € por esséncia um estado
de perfei¢do. E a sociedade que faz o individuo
sair desse estado de perfeicdo: o que se traduz
muitas vezes, segundo Rousseau, por uma degra-
dag¢io moral da sociedade e dos seus membros. A
imperfei¢io vem da inadequagdo entre os desejos
e a natureza real do sujeito. Ora, a sociedade faz
nascerem desejos inapropriados & natureza dos
seres humanos. E por isso que, se queremos evi-
tar a corrupg¢io do individuo, é preciso modelar a
educacdo sobre a natureza (a natureza é um mo-
delo porque ela € estado de perfei¢ao). Fato im-
portante, esse ser natural que ainda nio foi cor-
rompido pela sociedade é justamente a crianga.

Entretanto, Rousseau néo afirma que o adul-
to deva se modelar sobre a crianga. O que ele
afirma é simplesmente que a crianga é um ser hu-
mano em estado de natureza, isto €, nio desnatu-
rado pela sociedade®. Por isso, é preciso conhe-

19. O ser humano “natural” € n&o s6 o do inicio da humanidade,
mas também o ser humano na sua pureza, aquele cujas virtudes
morais ndo foram alteradas pelas influéncias nefastas da socie-
dade. A origem indica o0 modelo a seguir.

20. Em outras palavras, a crianga representa o ser humano me-
nos modificado pela agéo socializadora da cultura. Conseguen-
temente, ela estd mais préxima da natureza do que o adulto.
Além disso, a natureza sendo percebida como um estado de per-
feicso, a crianga é pois mais perfeita do que o adulto. Se se dese-
ja conservar essa pureza, é preciso, logicamente, educar a crian-
¢a segundo a sua natureza de crianga; o que equivale a tomar a
natureza como guia.
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cer a natureza da crianca. Assim, Rousseau vaj
elaborar uma verdadeira teoria da infincia, iden-
tificando cinco estigios de desenvolvimento (vol-
taremos posteriormente a esse ponto).

Se a natureza representa um estado de perfei-
¢do, o individuo vive em sociedade (€ um ser so-
cial, dirdo os sociélogos); por conseguinte ele
néo pode ser deixado no estado de natureza. Nio
lhe basta adaptar-se ao seu ambiente natural, ele
também deve adaptar-se ao seu ambiente social.
E por isso que é preciso educi-lo. Mas essa edu-
cagio, se desejamos que ela possa realmente tor-
nar 0 homem e a mulher felizes, deve conciliar
natureza e cultura,

Essa conciliagio se fard educando a crianga se-
gundo a sua natureza de crianga. Em resumo, o
educador terd como tarefa formar um individuo
em harmonia com o seu ambiente. Por qué?
Porque o ideal para todo ser humano é ser plena-
mente adaptado 4 sua sociedade (ambiente). Essa
adaptagdo se verifica tanto pelo equilibrio estreito
existente entre as suas necessidades ¢ os meios de
que ele dispbe para realiza-las quanto no equili-
brio entre as suas diferentes faculdades e os dese-
jos que o habitam. Essa é a condi¢io da felicidade.

Rousseau constata que seus contemporineos
habitam um mundo corrompido, que nio os tor-
na felizes. Com desejos ilimitados que ndo apren-
deram a controlar, cles se sentem miserdveis.
Para modificar essa decadéncia moral, Rousseau
imagina uma sociedade (no Contrato social) e um
individuo (no Emile) plenamente adaptados um ao
outro.

Para tornar o ser humano feliz, é preciso por
um freio aos seus desejos. Essa limitacio deve vir
da natureza e ndo da cultura, pois 6 as coagdes
da natureza podem ser realmente sentidas como
uma necessidade. Assim, pela educagio, a crianca
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serd levada a sentir a necessidade das coisas, a fim
de que ela se torne mais tarde um ser totalmente
adaptado a0 seu meio. Em outras palavras, educa-

" da segundo a natureza, a crianga aprende a neces-

sidade das coisas e ndo o arbitrio dos homens.

" Tornando-se adulta, ela serd feliz, pois terd feito a

experiéncia dos limites fixados pela prépria natu-
reza. Ters assim aprendido a refrear os seus desejos.

5.3.3 Os principios na educagéo
rousseauista

Uma leitura atenta do Esmile permite concluir
dois principios fundamentais na educagio: o ho-
mem nio é um meio, mas um fim; é preciso re-
descobrir 0 homem natural. Vejamos mais de
perto esses dois principios.

O homem nao é um meio, mas um fim

Para os pedagogos que precederam Rousseau,
todos os principios de educagio tinham como ca-
racteristica querer formar o homem em vista de
alguma coisa. Por exemplo, educava-se com o ob-
jetivo de tornar o homem sébio, crente, para fa-
zer dele um cidaddo, um erudito, um letrado etc.
A educacio utilizava o pequeno homem (a crian-
ca) como um meio para atingir um objetivo, rea-
lizar um modelo.

Na 6tica de Rousseau, a situagio deve mudar
radicalmente. Ele nio trata o homem e a crianga
como meios, mas, antes, como fins absolutos.
Para cle, a educagdo ndo deve procurar formar
um tipo de homem ou de mulher em particular,
mas 0 homem e a mulher em sua prépria essén-
cia. E por isso que, ao longo da obra, Rousseau
procura constantemente afastar o acidental, o va-
rivel, a fim de encontrar o essencial. A educacio
deve permitir e favorecer a formagdo do préprio

ser humano, o ser humano tal como ele é na sua
natureza profunda. Esse individuo livre ¢ Gnico é
ao mesmo tempo desejo, necessidade, paixdo, ra-
zdo, sentidos e intelecto.

A realizacdo desse objetivo passa por trés ti-
pos de educagio: a educagio que vem da nature-
za (desenvolvimento das faculdades e 6rgios); a
educacio que vem dos homens (usos desse desen-
volvimento); a educagio que vem das coisas (a
experiéncia pessoal sobre os objetos).

A pedagogia deve harmonizar esses trés tipos
de educagio. Para isso, o ser humano deve saber
que nio tem nenhum controle sobre a natureza e
muito pouco sobre as coisas. $6 a educacio dos
homens e das mulheres esta ao seu alcance. A aco
educativa deve, por conseguinte, orientar a educa-
cio das coisas e a educagio dos seres humanos
para a da natureza, pois ela € a tinica sobre a qual
nfo se tem nenhum controle (além disso, ela é a
mais geral, e Rousseau procura justamente formar
um ser humano “inteiro” e nio um individuo para
tal tipo de sociedade ou tal época particnlar). Re-
correndo ao modelo da natureza, a pedagogia
pode escapar ao arbitrio e ter um objeto de conhe-
cimento, um objeto de observacio, matéria de
uma ciéncia sobre a qual ela podera se basear.

Redescobrir o homem natural

Em suma, 3 sociedade e 2 cultura, Rousseau
opoe o estado de natureza: as duas primeiras sio
corrompidas, a segunda é pura*! Segundo ele, a
atitude que se deve adotar ¢é deixar fazer e deixar

21."Toda a nossa sabedoria consiste em preconceitos servis; to-
dos os nossos costumes s&o apenas sujeigdo, coaglo e cons-
trangimento. © homem ¢ivil nasce, vive e morre na escravidao:
quando nasce, é costurado em uma manta; quando morre, € fe-
chado em um caix&o; enquanto ele conserva a figura humana,
acorrentado pelas nossas instituices” (ROUSSEAU, 1966: 43).




ser a natureza (a natureza é um modelo, um guia
que o pedagogo deve seguir). A educagio ndo
deve superpor as criangas uma cultura como se-
gunda natureza artificial, mas deixar a crianga se
desenvolver livremente, sem entravar o seu de-
senvolvimento. Como se deu a entender anterior-
mente, a educagio deve imitar a natureza e seguir
o desenvolvimento natural da crianga em todos
os pontos de vista: afetivo, moral, intelectual. As-
sim, poderd nascer um homem melhor em uma
sociedade melhor.

5.3.4 As leis na educagéo rousseauista

Depois de expor os dois principios fundamen-
tais da pedagogia de Rousseau, é hora de precisar
sobre que leis psicolégicas repousa esse sistema.

Sem mais comentirios, vamos expor aqui, de mo-

do esquemitico, as trés leis e seus coroldrios,

* Primeira lei psicolégica: A natureza fixou
as leis necessérias ao desenvolvimento da cri-
anca.

- Corolirio pedagégico da primeira lei: O
docente deve respeitar a marcha da evolu-
¢do mental da crianga.

* Segunda lei psicolégica: O exercicio da
fun¢io a desenvolve e prepara a eclosdo de
fungdes posteriores.

- Corolario pedagégico da segunda lei: O
docente deve deixar a fungio agir segun-
do o seu modo: que ele a controle, que ele
a guie, mas que nio a esmague com racio-
cinios, tanto livrescos e te6ricos quanto
prematuros.

* Terceira lei psicolégica: A acio natural é
aquela que tende a satisfazer o interesse ou a
necessidade do momento.
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~ Coroldrio pedagédgico da terceira lei: O
docente deve incitar o aluno a aprender.,

5.3.5 As consequéncias educativas dos
principios e das leis da pedagogia
rousseauista

A crianga modelo: seu conhecimento e seus
estdgios de desenvolvimento

Os humanistas tomaram o homem como mo-
delo educativo. Rousseau toma a crianga como
modelo do individuo ideal, natural. Existe aqui
uma inversao de ideias absolutamente capital.

Para Rousseau, a crianca tem uma natureza
que lhe é prépria. Essa natureza é diferente da do
adulto. E assim que hoje Rousseau recebe legiti-
mamente o titulo de descobridor da infancia
como estado fundamental da vida, estado distin-
to da existéncia adulta. Com essa tese fundamen-
tal, é toda a pedagogia moderna que nasce, peda-
gogia que se baseia nio sobre um conhecimento
daquilo que a crianga deve ser quando for adulta,
mas, antes, sobre aquilo que ela é (um conheci-
mento da sua natureza prépria).

Na verdade, Rousseau faz a seguinte pergun-
ta: quem ¢é a crianga? Ele diz entdo, na sua célebre
obra Emile, “antes de educar, tente conhecer o
seu aluno”. Essa ideia implica uma observagio da
crianga, a fim.de apreendé-la tal como ela é. E
por i8so que Rousseau insiste tanto na importin-
cia do exame minucioso. De certa forma, ele po-
deria ser qualificado de precursor de uma peda-
gogia que se pretende cientifica, porque se apoia
sobre uma psicologia experimental.

Aqui, hd um principio importante. A pedago-
gia de Rousseau é inovadora porque apresenta um
cariter psicolégico (conhecer a psicologia da cri-
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anca). Mas disso deriva um caréter ainda mais ge-
ral. Essa psicologia nio se baseia sobre ideias pre-
concebidas, ideologias, preconceitos que tradu-

‘zem 0S sentimentos e as aspiragbes dos pedago-

gos. Ela se fundamenta sobre a observagio feita a

* partir de critérios objetivos. Assim, Rousseau tem

o mérito de instituir os principios bisicos de uma
psicologia da crianga verdadeiramente cientifica.
Por exemplo, defende que o desenvolvimento da
crianga passa por diferentes estigios naturais:

* aidade das necessidades (o estigio infantil);

¢ a idade do desenvolvimento dos desejos e
dos sentidos (a idade da puerilidade, indo até
os 12 anos);

+ a idade do senso comum ou a idade da ra-
zdo (o estigio intermedidrio, isto &, dos 12
aos 15 anos);

* aidade dos sentimentos (o periodo da ado-
lescéncia, isto é, dos 15 aos 20 anos);

* a idade do casamento, da vida de trabalho,
da parentalidade e do exercicio dos direitos
do cidadio (a maturidade, apés os 20 anos).

A educagio deve respeitar esses estigios. Nes-
se sentido, Rousseau pode ser visto como um dos
precursores da psicologia dos estdgios do desen-
volvimento que, no século XX, serd considera-
velmente aprofundada, notadamente por Piaget.

A crianga ativa e responsavel pela sua educagio

Segundo a tese de Rousseau, a crianga, tanto
quanto o adulto, possui uma liberdade que deve
set respeitada. Isso significa que o seu papel na
educagio nio deve se resumir ao de um ser passi-
vo, que recebe o conhecimento do exterior. Mui-
to a0 contrario, o educador deve fazer dela um

ser ativo, cuja agdo contribui fundamentalmente
para a sua prépria formacio.

Por isso mesmo, o papel da educagio nio é
reduzir a crianga a uma atitude passiva, mas, an-
tes, servir-se da sua atividade natural — por exem-
plo, suas brincadeiras, suas exploracbes sensoriais,
seus interesses, suas necessidades — como base do
seu processo educativo (aprendizagem). Assim,
para Rousseau, a crianga deve ser ativa durante o
processo de aprendizagem. Esse processo repou-
sa alids, essencialmente, na observagdo direta e na
experimentagio. Trata-se de fornecer a crianga as
ferramentas necessirias para que ela possa conhe-
cer por si mesma (a aprendizagem por si mesmo,
através da observacio e da experimentagio, ¢é a
condigio indispensdvel para que o aluno utilize
plenamente a sua razdo). As ferramentas de co-
nhecimento sdo, nesse ponto, muito mais impor-
tantes do que os préprios conhecimentos. O que
equivale a dizer que em educacio a qualidade pre-
domina sobre a quantidade®. Além disso, a peda-
gogia rousseauista adota o principio de que bem
julgar é mais importante do que bem conhecer. A
observagio e a éxperimentacdo visario pois de-
senvolver a capacidade de julgamento do aluno.

O objetivo da educagio: formar um ser
humano livre

Do que foi dito acima, decorre que, para
Rousseau, o objetivo da educagdo ndo é preen-
cher a cabeca das criancas com mil e uma coisas
inventadas e imaginadas pelos adultos. Trata-se

22, “Lembrem-se sempre de que o espirito da minha insfitui¢géo
ndo € ensinar a crianga muitas coisas, mas so0 deixar entrar em
seu cérebro ideias justas e claras” (ROUSSEAU, 1966: 220).




muito mais de favorecer o seu livre desabrochar
natural. O que se deve formar nao é um tipo de
homem em particular, mas o préprio homem, “o

inteiro unitirio”, isto é, o individuo livre e res-

ponsével.

Em suma, o objetivo dltimo da educagio é
formar um homem livre. Ora, 0 homem pode
tornar-se livre, com a condigdo de ser tratado
como um ser livre desde o nascimento. Nesse
sentido, para o autor do Emile, a liberdade nao se
aprende, ela se desenrola na atividade humana. E
por isso que € preciso deix4d-la ser. Nao se pode
ensinar a ser livre, pois a liberdade esti inscrita
na prépria natureza do ser humano.

Uma maneira de educar: a educagio negativa

O que € a educagio negativa? Para responder
a essa pergunta, vamos dar a palavra a Roussean
(1966: 149): “Jovem mestre, eu lhe prego uma
arte dificil, é governar sem preceitos, e fazer tudo
sem fazer nada.” Toda a ideia da educagio nega-
tiva se encontra ali, resumida nessas simples pala-
vras do fil6sofo. Assim, quando se fala de educa-
¢do negativa, faz-se referéncia a uma educagio
em que o individuo e a sociedade sdo excluidos,
em proveito da natureza; uma educagio que re-
cusa as opinides e a moral; uma educagio em que
o mestre nio produz nenhuma agio informativa,
pois a aprendizagem deve vir da experiéncia das
coisas e ndo do conhecimento pelas palavras. Ci-
temos novamente o autor do Emile (ROUSSEAU,
1966: 215):
Torne o seu aluno atento aos fendmenos
da natureza; logo ele se tornara curioso;
mas, para alimentar a sua curiosidade,
nunca se apresse em satisfazé-la. Situe as

questdes ao seu alcance e deixe que ele
as resolva. Que ele nio saiba nada por-
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que o professor lhe disse, mas porque ele
compreendeu por si mesmo, que cle nig
aprenda a ciéncia; que ele a invente.

A educagio negativa 2 maneira de Roussean
deixa a natureza agir. A crianga aprende pela sua
prépria experiéncia diante das coisas. Logo, nada
de discurso teérico ou moral. Para Rousseau, a
melhor moral é aquela que vem diretamente da
natureza (€ preciso lembrar que, para ele, a natu-
reza é um estado de perfeicio; logo ela é boa em si
mesma). No estado de natureza, o individuo &
moralmente inocente (bom); consequentemente,
ndo se deve estragar essa inocente bondade com
uma agio arbitrdria fundada em preconceitos pré-
prios a uma época especifica. A crianga deve evo-
luir em um mundo puramente fisico, sem moral.

Na perspectiva de Rousseau, o papel do edu-
cador consiste principalmente em proteger seu
aluno contra os maleficios da sociedade, contra
as influéncias nefastas da cultura e seu cortejo de
corrupgdes ¢ preconceitos™ Lembre-se aqui que,
para ele, a sociedade é corruptora da natureza
humana. E o que ele expressa quando, no come-
co do Emile, declara: “Tudo é bom ao sair das
mios do Autor das coisas, tudo degenera entre as
maos do homem” (ROUSSEAU, 1966: 35).

Se o pedagogo deixa a natureza agir, nem por
isso fica reduzido a um papel totalmente passivo.
Na verdade, seguindo escrupulosamente a natu-
reza, ele escolhe ao mesmo tempo o contetdo
(experiéncias e observagbes) e o momento propi-
cio para administra-lo.

J4 que o contraditério de toda posigio fal-
sa € uma verdade, o ntimero de verdades é

23. Por exemplo, o educador Rousseau leva o seu aluno Emile ao
campo, a fim de subtrai-lo as numerosas distragbes da cidade.
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inesgotdvel, assim como dos erros. Existe

pois uma escolha nas coisas que se deve

ensinar, assim como o tempo préprio para
aprendé-Jas (ROUSSEAU, 1966: 213).

Isso ndo exclui, como dissemos antes, que a
crianga deva fazer suas préprias experiéncias.

E por isso que a infancia deve ser um periodo
em que o jovem pode se expressar com a mais to-
tal liberdade. Por conseguinte, Rousseau propde
isolar a crianga da fonte negativa que a sociedade
dos adultos representa. A educagio ideal se faria
sob forma de preceptorado. O que significa isso?
O educador e seu aluno estario continuamente na
presenca um do outro. O vinico mestre da crianga
serd o seu educador e este terd apenas um tinico
aluno. Alids, a relacio professor-aluno nio se re-
duziri a uma simples interagio pedagdgica; ela
também oferecerd uma forte dimensio afetiva,

Rousseau elabora pois uma pedagogia ativa
(a crianga participa inteiramente do processo de
aprendizagem), concreta (ela recorre a observa-
¢do), essencialmente utilitaria® (ela prepara para
a vida entre os membros da sociedade), centrada
na experimentagio® e nio no estudo livresco ou

24. "N&o mostrem nada & crianga que ela ndo possa ver. Enquan-
to a humanidade for quase estranha para ela, ndo se podendo
eleva-la ao estado de homem, rebaixem para ela o homem ao
estado de crianga. Pensando naquilo que lhe pode ser Gtil em ou-
tra idade, s6 Ihe falem daguilo cuja utilidade ela vé desde agora”
(ROUSSEAU, 1966: 238).

25, "Trata-se menos de |he ensinar uma verdade do que the mos-
trar como & preciso fazer para descobrir sempre a verdade”
(ROUSSEAU, 1966: 267). Igualmente: "Mestre, poucos discur-
$0s; mas ensine a escolher os [ugares, os tempos, as pessoas e
depois dé todas as suas ligiies com exemplos, e fique certo do seu
efeitc” (ROUSSEAU, 1966: 301). Ou ainda: “N&o me canso de re-
petir: ponha todas as lighes dos jovens em a¢iio, mais do que em
discursos; que eles ndo aprendam nos livros nada daquilo que a
experiéncia pode thes ensinar’ (ROUSSEAU, 1866: 328),

nos discursos magistrais (sdo as coisas e nio os
discursos que devem falar porque as primeiras,
ao contrdrio dos segundos, tém a for¢a da neces-
sidade). Através dos diferentes estigios do seu
desenvolvimento, a crianga aprende diretamen-
te, no contato com as coisas e nio com palavras
ou ideias. E assim que a sua razio natural poderi
se desenvolver saudavelmente, evitando a conta-
minagio pelos preconceitos.

Em resumo, a pedagogia de Rousseau pode
ser dita negativa, na medida em que propée in-
tervir o menos possivel junto a crianca, a fim de
deixd-la fazer as suas préprias experiéncias. O
desafio que o educador deve aceitar consiste nio
s6 em afastar a corrupg¢io vinda da sociedade (a
fim de que a natureza possa se realizar em toda a sua
beleza), mas também em criar no aluno o gosto
pela instrugdo. Assim, longe de impor os seus de-
sejos, o educador deve levar o aluno a desejar apren-
der por si mesmo; é preciso que a crianca tenha
prazer em instruir-se: “O talento de instruir é fa-
zer com que o discipulo tenha prazer com a ins-
trugio” (ROUSSEAU, 1966: 323). E com essa con-
digio que o mestre poderd dizer: “missdo cum-
prida”.

5.3.6 Uma comparacéo entre a
pedagogia do século XVl e o
pensamento educativo proposto por
Rousseau

Antes de concluir este capitulo, e com a finali-
dade de ressaltar a radical novidade das ideias de
Roussean, vamos comparar agora, no Quadro
5.1, a pedagogia do século XVIII e o pensamento
educativo proposto pelo filésofo de origem suica.
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Quadro 5.1

5

Uma comparagéo entre a pedagogia do século XVIIl e 0 pensamento educativo de Rousseau

A pedagogia estabelecida no século
XVl

A formulagédo de um novo ideal segundo
Rousseau

A concepgao da crianga ou do
discente

A concepgao do mestre ou do
docente

A crianga deve imitar o mais possivel o
adulto, que é o seu modelo. No plano
educativo, a crianga € pois um simples
meio cujo fim reside no adulto.

O mestre constitui o polo importante e ativo
da relaggo pedagdgica. A crianga

deve, essencialmente, escutar. O saber flui
do mestre para o aluno.

A crianga € o seu préprio modelo. Ela é
naturalmente boa e livre. Ela é até melhor
do que o adulto, pois este é corrompido
pela civilizagao.

O mestre constitui o polo secundario da
relagdo pedagdgica. Deve estar a servigo
da crianga. O saber nasce da crianga.

Como fazer: os melos propostos nas
escolas

Como fazer: os meios propostos por
Rousseau

A concepgio de aprendizagem

A aprendizagem se faz de modo tradicional:
obediéncia e imitagio dos
modelos, sofistica, retdrica.

A aprendizagem parte do principio de que ¢
ser humano possui em si mesmo a razdo. A
educagao procura favorecer o
desenvolvimento do homem completo.

Conclusio

O século XVIII foi um momento de intensas alteracdes nos pla-
nos tanto econdmico ¢ politico quanto social e cultural. Tudo esti
em movimento: o comércio, a indistria, os regimes politicos, as ins-
titui¢des sociais, os estilos de vida, a ciéncia, as artes, as filosofias. O
Ocidente é atravessado por uma vasta corrente de mudancas que le-
vard ao estabelecimento de bases sobre as quais se elevario as nossa
sociedades. A partir dessa época, nasce pois verdadeiramente o nos-
so mundo moderno.

Jean-Jacques Rousseau é um dos pensadores maiores desse sé-
culo. Mais do que um simples representante das ideias em voga, é
um critico severo e original. E POr 1SS0 (i1 $eu pensamento parece
ainda hoje tdo fecundo, principalmente na pedagogia.

Jean-Jacques Rousseau: o Copérnico da pedagogia

* A pedagogia deve ser fundada na observagio da crianga ¢ liga-
da a uma teoria geral da natureza humana.

* Existe uma natureza prépria 3 alma infantil.

* E preciso distinguir as etapas sucessivas do desenvolvimento
natural.

* A educagio pelas coisas deve predominar sobre a educagio
por palavras e, consequentemente, os métodos sensitivos, intui-
tivos e ativos devem ser privilegiados.

* A aprendizagem s6 ¢ vilida na medida em que mobiliza o inte-
resse da crianga.

* Nio pode haver revolugio das instituigdes e dos costumes
sem uma revolugio da educacio.

O Emile foi, para o seu tempo, uma obra particularmente revo-
luciondria. Essa obra efetua uma inversdo sem precedentes da con-
cepgdo da crianga e da educagao que lhe deve ser dada. Entretanto,
a “pedagogia” de Rousseau, baseando-se sobre uma relagio face a
tace entre um mestre ¢ um aluno (preceptorado), se presta muito
mal a uma adaptagio para as escolas urbanas. Na verdade, como in-
tegrar o seu método ao ensino de um grupo de alunos? Rousseau
ndo responde a essa pergunta, e se desinteressa totalmente dessa
questiao®’.

E por isso que, além das experiéncias de Pestalozzi e de alguns
outros, o pensamento de Rousseau teve finalmente poucos efeitos
sobre as préticas educativas dos séculos XVIII e XIX, que transmiti-
rdo o essencial dos principios pedagégicos herdados do século
XVIL Alias, em matéria de educagio, no século XIX o interesse sera
maior pelas questdes legislativas do que pelas questdes pedagégicas.
Em certo sentido, serd preciso esperar o comego do século XX para
que reaparecam as ideias de Rousseau, retomadas dessa vez pela
corrente da pedagogia nova.

O pensamento educativo de Rousseau, unicamente funcional?,
se baseia em um certo mimero de nog¢des fundamentais, que exami-

namos nas paginas anteriores. Vamos resumi-las:

27. Nesse sentido, pode-se afirmar que ele imaginou um método educativo “aristocratico™,

26. Essa concepgao implica uma visdo exclusivamente utilitarista da cultura: a crianga sé nar qu ‘
reservado a alguns membros privilegiados da sociedade,

deve aprender aquilo que lhe sera diretamente Util durante a sua existéncia.
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6
Da pedagogia tradicional a pedagogia nova

Clermont Gauthier

O fim do século XIX e o inicio do XX sido marcados pela passagem da
pedagogia tradicional para a pedagogia nova. A pedagogia tradicional,
portadora dos costumes dos séculos passados, define-se como uma pratica
de saber-fazer conservadora, prescritiva e ritualizada, e como uma
férmula que respeita e perpetua o método de ensino do século XVII. Essa
tradi¢fio, baseada na ordem, é levada ao extremo no século XIX, no
periodo dito de “ensino miituo”, que corresponde i revolugio industrial.
A pedagogia tradicional € caracterizada por uma preocupacio com a
eficiéncia sempre maior, inspirada no modelo econdmico dominante, e
pelo impulso da educagio popular, isto é, o aparecimento de enormes
grupos-classes, implicando uma organizacio global extremamente

detalhada.

Entretanto, € no inicio do século XX que a pedagogia tradicional é
contestada pela escola nova. Os fatores subjacentes a essa revolugio estio
ligados notadamente a ciéncia, que toma agora um lugar preponderante, e
ao desejo de estar mais 4 escuta das necessidades da crianca, a fim de criar
um homem novo. A pedagogia é abordada como um dominio de pratica
que deve relacionar-se com a ciéncia em geral € com a psicologia da
crianga em particular, Recorre-se a observagio e & experimentagio
objetivas, a fim de criar uma ciéncia da educagio. A pedagogia nova se
forma em uma oposigio estreita 2 tradi¢io: concentracio da atengio na
crianca, suas necessidades e seus campos de interesse; definicido do
docente como guia etc. Em suma, a pedagogia nova situa a crianga no
centro das suas preocupagdes e se opde a uma pedagogia tradicionalmente
centrada no mestre ¢ nos contetidos a transmitir. Esse movimento é o
ponto de partida de correntes de pensamento que ainda existem hoje e
que influenciam o conjunto das priticas pedagégicas atuais,




Pedagogias e pedagogos do século XX

Introdugao

Entre um periodo brilhante como o século XVIII € as transfor-
macdes colossais que ocorreram durante o século XX, muitos acon-
tecimentos, que terfamos podido mencionar numa obra como esta,
se produziram. Porém decidimos limitar o nosso estudo ¢ enfatizar
um aspecto que nos parece maior, mesmo tendo de deixar na som-
bra certos autores de primeiro plano, certos acontecimentos educa-
tivos que podem parecer importantes ou certas ideias que tiveram
algum sucesso. Escolhemos concentrar os nossos esfor¢os na anlise
da transi¢do entre duas maneiras de fazer a escola: a pedagogia tra-
dicional e a pedagogia nova. Insistiremos no significado dessa trans-
formagio profunda do discurso e das préticas pedagégicos.

Duas razbes motivaram a nossa escolha. Primeiro, é preciso re-
conhecer que, embora o século XVIII tenha tido um pensador ge-
nial como Rousseau, nio houve mudanga importante ¢ duradoura
nas praticas pedagégicas entre os séculos XVIII e XIX. Pensamos
imediatamente em Pestalozzi, fiel continuador da obra de Rousseau,
mas parece-nos que as suas tentativas, corajosas e engenhosas, sio
pouca coisa em comparagio com a maré que submergiu o mundo
escolar a partir do século XVII. Na verdade, a pedagogia, cujo nas-
cimento se supds no século XVII, se manteve de uma maneira relati-
vamente estivel até o século XIX, tanto no seu espirito quanto nas
suas praticas, para constituir uma espécie de tradigio pedagégica na
Europa. Na Franga, notadamente,.os esforgos nio se dirigiram para
a pedagogia, mas para os debates legislativos referentes as grandes
reformas da educagio, que tornardo a instrucio leiga, obrigatéria e
piblica. Sem querer diminuir a importincia dessas mudangas do sé-
culo XIX, pensamos que elas s6 se referem indiretamente ao nosso
tema de estudo —a evolugio das ideias ¢ das praticas pedagdgicas —e
nio parecem influenciar diretamente a pedagogia, isto é, a maneira
de ensinar nas classes.

Depois, e esta é a nossa segunda razio, vemos surgir, no fim do
século XIX e no inicio do XX, um movimento importante que visa
derrubar essa tradi¢io pedagbgica. Sob a influéncia da incipiente
ciéncia da educagio e da ideia de reforma pela educagio da socieda-
de destruida pela guerra, um movimento novo se impde gradual-
mente, provecando transformagdes maiores nas ideias e nas prati-
cas pedagégicas. Esse movimento, que marcou o século XIX, é o da
pedagogia nova.

Da pedagogia tradicional & pedagogia nova

6.1 O século XIX e a tradigdo
pedagoégica

Formulamos a hipétese de que a pedagogia
apareceu no século XVIL. Uma nova maneira de
fazer a escola se impds, diferindo consideravel-
mente das praticas anteriores. Realmente, seria
mais justo dizer que havia uma tradicio de ensino
antes do século XVIII, que havia priticas diversas
da arte de ensinar na Antiguidade, na Idade Média
e no Renascimento, priticas transmitidas de uma
geracdo de docentes a outra. Mas, se havia tradi-
¢ao de ensino, ainda nio havia tradigio pedagégi-
ca. As abordagens, mesmo em classes com efetivos
restritos, ainda eram rotineiras, pouco elaboradas
e reduzidas principalmente a consideracdes de
contetidos, que era preciso organizar logicamente.

O século XVII se preocupa mais com a peda-
gogia. Como vimos no capitulo 4, no século
XVII, o contexto escolar muda e os habitos de
ensino em vigor se modificam. As escolas sdo en-
tdo pouco numerosas, acolhem mais criangas e
estas as frequentam de maneira um pouco mais
assidua. Os mestres criam um novo saber-fazer
para resolver os problemas didrios. Esse saber-
fazer codificado atinge nio s6 os conteiidos a en-
sinar, mas também todos os aspectos da vida da
classe (ensino simultineo, c6digo comandando a
postura, os deslocamentos, as punicoes, o lugar
de cada aluno na sala etc.). Os docentes transmi-

Para que o leitor apreenda bem as ideias elaboradas pelos auto-
res representativos desse movimento, dividimos o presente capitulo
em trés partes. Primeiro, examinamos a tradi¢io pedagdgica que se
perpetua no século XIX, Depois, analisamos a transformagio que
se opera no fim do século XIX ¢ vemos como a ciéncia comega a cri-
ticar a tradicio pedagdgica. Finalmente, explicamos que a pedago-
gia nova se define de modo polémico, isto é, pela negagio da peda-
gogia tradicional.

tem essas habilidades a seus sucessores que, por
sua vez, as legam aqueles que os substituem,
Assim se constitui, pouco a pouco, um cédigo de
ensino uniforme, uma tradi¢io pedagégica que
se perpetua durante séculos. Entretanto, para
que haja uma tradigio pedagdgica, é preciso que,
previamente, a pedagogia se revele como objeto
de uma preocupagio particular. Isso nio foi pos-
sivel antes do século XVII. Além disso, eram ne-
cessdrias condi¢Ges propicias para que esse c6di-
go de ensino uniforme se perpetuasse.

6.1.1 As caracteristicas da tradigdo
pedagogica

Para as necessidades da presente andlise, en-
fatizamos quatro caracteristicas de uma tradigio
pedagégica, a fim de explicar a formagio desta a
partir do século XVII. Primeiramente, reconhe-
cemos na tradigio a sedimentacio dos gestos que
precederam, a conservagio dos usos anteriores.
Uma tradicdo encerra certos comportamentos
vindos do passado, promove modelos de condu-
ta. Em segundo lugar, toda tradicdo adapta pro-
gressivamente as suas maneiras de fazer aos no-
vos contextos. Uma tradicdo ndo se limita a re-
produzir simplesmente os comportamentos; ela
os transforma pouco a pouco. Em terceiro lugar,
é preciso sublinhar o aspecto prescritivo da tradi-
¢do, no sentido em que ela é mais um reservatd-




rio de respostas do que um conjunto de questdes
que necessitam de explicacdes. Efetivamente, uma
tradicdo diz o que fazer; ela niao tem como fun-
¢do questionar as coisas. Em quarto lugar, os
comportamentos se tornam gradualmente rituais
e adquirem um status quase sagrado.

Apliquemos a pedagogia essas caracteristicas
da tradigdo. Supomos que a pedagogia apareceu
no século XVII, no mundo ocidental cristio, por-
que pensamos, evidentemente, que houve con-
servagio de certos usos ancestrais quanto ao que
convinha fazer para ensinar nas escolas. Acredi-
tamos também que esses costumes foram modifi-
cados, a fim de responder as exigéncias dos no-
vos contextos. De Batencour, por exemplo, no
preficio da sua Instrucdo metédica para a esco-
la paroquial, redigida para as pequenas escolas

(1669}, ilustra de maneira interessante estas duas -

caracteristicas da tradicdo, a conservagio ¢ a
adaptagdo: “Acreditei que nio seria inttil dar
parte ao Piblico daquilo que o uso ¢ a experién-
cia [0 grifo é nosso] me ensinaram neste Exerci-
cio”. Por “uso”, De Batencour entende a tradigio
que o cerca, que o habita e lhe dita as maneiras de
fazer para ensinar pela imitacdo mais ou menos
consciente dos mestres que ele conhecera. Ele re-
toma pois as maneiras de fazer a escola que viu
no seu ambiente, que ele provavelmente viveu na
infancia e que fazem com que, geralmente, cada
mestre ensine, em parte, como foi ensinado.

Mas o uso nio é tudo, pois uma tradi¢io tam-
bém transforma as maneiras de fazer. Realmente,
De Batencour (1669) também fala da experién-
cia, ou seja, daquilo que ele acrescentou pessoal-
mente como adaptagio, como modificacio dos
usos, considerando as novas necessidades ligadas
ao contexto da sua época, necessidades que nio
existiam antes dele ou estavam pouco presentes:
um ensino primdrio ministrado a grupos de fi-
lhos do povo. Escreveu a sua obra para mostrar
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bem a natureza das mudangas que ele préprio
executou na maneira de fazer a escola no sey
tempo. Do mesmo modo, observa-se que a peda-
gogia dos Irmios das Escolas Cristds, tal comg
estd registrada na Conduta das escolas cristds, é o
resultado das contribuicdes respectivas dos usos e

. das experiéncias. Jean-Baptiste de La Salle (1951)

assinala no seu preficio:

Esta Conduta s6 foi redigida em forma de
regulamento depois de um grande ntime-
ro de conferéncias com os Irmios deste
Instituto mais antigos e mais capazes de
bem fazer a escola; e depois de uma expe-
riéncia de virios anos; néo se acrescenton
nada que nio tivesse sido bem concerta-
do e bem experimentado, e tanto quanto
foi possivel, previmos os erros ou as mas
consequéncias desses acréscimos.”

Os caracteres prescritivos e sagrados da tra-
di¢do encontram a sva ilustragio mais uma vez
no preficio da Conduta das escolas cristds:

Os superiores das casas deste Instituto e
os Inspetores das escolas se dedicario a
aprendé-lo bem (o livro da Conduta) e a
dominar perfeitamente tudo o que ali
estd encerrado, e fario de modo que os
mestres nio falhem e observem exata-
mente todas as priticas que ali estdo des-
critas, até as menores, a fim de proporcio-
nar, por esse meio, uma grande ordem
nas escolas, uma conduta bem regulada
e uniforme dos Irmfos que se encarrega-
rdo das escolas, e um fruto considervel
para as criangas que ali serdo instruidas

(LA SALLE, 1951: 6).

O saber-fazer dos Irmios, registrado na Con-
duta das escolas cristds, verdadeiro cédigo de
conduta no sentido estrito da palavra, foi pois
aplicado as suas escolas. Além disso, o cédigo foi
reproduzido em seus menores detalhes, sem ser
questionado, como se contivesse a resposta defi-
nitiva para todas as ambiguidades. Em resumo, a

é‘onduta das escolas cristds cristaliza as respostas
dadas pelos Irméos no seu ensino e, na verdade,
iima tradi¢do. Assim, todas as escolas dos Irmios
das Escolas Cristas se assemelham, como todos os
colégios jesuitas se assemelham, estejam situados
 ia América, na Buropa ou em qualquer outro lugar.

Gragas ao trabalho das comunidades religio-
sas docentes, uma tradi¢io pedagégica se instala,
uma espécie de dispositivo de repeti¢do da ma-
neira de fazer a escola que se perpetua sem mui-
tas modificagbes até o inicio do século XX. Por
exemplo, € preciso esperar até 1837 para ver na
Conduta uma justificacio para a aprendizagem
da leitura, da escrita e do célculo de maneira su-
cessiva e ndo simultdnea; essa prética ancestral
nio fora pois contestada até entdo (PROST, 1968:
118). Essa tradigio pedagdgica atinge o seu apo-
geu com o ensino mituo.

6.1.2 O ensino mutuo

Vale a pena examinar o sistema de ensino ma-
tuo, porque ele constitui o que poderfamos cha-
mar de extremidade de um continuum de ideias e
de priticas pedagdgicas. Se situdssemos o ensino
mmituo sobre um eixo tendo em um dos seus polos
“a ordem” e no outro “o acaso”, ele estaria no ex-
tremo limite, do lado da “ordem™, enquanto, por
exemplo, Neill e sua pedagogia libertéaria (cf. cap.
8), estaria no oposto. Na verdade, o ensino matuo
emprega um discurso e uma prética de controle
mais ou menos inigualados na histéria da educa-
céo. Nesse ponto, ele constitui um imenso excesso
de controle pedagbgico. A ordem pedagégica inci-
piente, que cobria toda a vida escolar no século
XVII (cf. cap. 4), parece quase moderada quando
a comparamos com a ordem que se instala com o
ensino mituo no século XIX.

Quais s3o a natureza, os principios, as moda-
lidades de organizagio dessa nova abordagem? O

|
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sistema de ensino mituo surge nas escolas prima-
rias no fim do século XVIII, na Inglaterra. E des-
tinado a alfabetizar o maior nimero possivel de
alunos ao melhor custo e nos melhores prazos
(LESAGE, 1981: 241). Esse método foi sistema-
tizado por Bell e Lancaster. Posteriormente, teve
um sucesso importante na Franga, por volta de
1820. O ensino miituo esteve em uso em quase
todo o mundo, no Canadi inglés ¢ mesmo em
Quebec; Joseph-Frangois Perrault o utilizou e es-
timulou a sua implantagio. Contavam-se na Fran-
¢a, entre 1815 e 1820, 1.000 escolas mituas, que
reuniam cerca de 150.000 alunos, enquanto as
escolas dos Irmdos das Escolas Cristis instrufam
apenas 50.000 criancas (LEQN, 1971: 342). A
contririo do modo simultineo, em que o mestre
€ o agente do ensino, o principio basico do ensi-
no mituo é que a prépria crianga se encarrega de
ensinar aos seus colegas. Como a palavra “mi-
tuo” indica (“on a monitorial system”, em in-
glés), as criancas ensinam umas 3s outras. Mais
precisamente, algumas, mais talentosas, se tor-
nam monitores dos seus colegas mais fracos.

Nesse primeiro principio, enxerta-se um se-
gundo: a economia. E preciso instruir uma multi-
dio de criangas a0 mesmo custo que um pequeno
nimero (BALLY, 1819: 277). Devemos dizer
que na Franga, assim como na Inglaterra, come-
¢a-se a tomar consciéncia do valor econdémico (e
ndo apenas social, como no século XVII, com
Démia) da educagio popular:

A moralidade do povo e a manutengio
da ordem social ndo so os inicos moti-
vos que exigem uma educagio popular.
A agricultura, as artes mecinicas, as fa-
bricas e todos os tipos de indistria terfo
vantagens com cla, ¢ n3o contribuirio
menos para o bem-estar e a fortuna dos
individuos do que para a forga e a pros-
peridade do Estado (DE LASTEYRIE,
1819: 47).



H4 uma vontade de educar o povo, mas sa-
be-se que essa educagio custa caro e, sem a gratui-
dade escolar, tem-se todo o interesse em estimu-

lar © ensino miituo, férmula muito mais econé-

mica do que qualquer outra. Por exemplo, deci-
de-se que, ja que os livros se deterioram rapida-
mente e custam caro para os pobres, é preferivel
utilizar quadros em que se afixam os textos. Da
mesma forma, papel e penas sdo trocados por ar-
désias e ldpis de xisto, muito mais econdmicos.
Nesse espirito, De Lasteyrie (1819: 26) elogia a
escola de Lancaster (1811), que utiliza apenas
um livro para mil criangas!

Enfim, adota-se um principio de eficiéncia
que decorre das necessidades de economia e que
visa “taylorizar” a instrugdo. Certamente ndo é
por acaso que o ensino miituo surge na Inglater-
ra, pais da Revolugdo Industrial. Os promotores
do ensino miituo querem aplicar a escola os mé-
todos de divisdo do trabalho em vigor na indds-
tria nascente, a fim de reduzir os custos da instru-
cdo (LEON, 1971: 368). Concretamente, nas es-
colas regidas pelo sistema de ensino miituo, en-
contra-se um 0nico mestre para ensinar a um
grupo que pode ir até mil alunos, e até mais nas
grandes cidades; entretanto, o niimero se situa
em média em 250 alunos. Tal sistema s6 pode
existir e funcionar eficazmente se estiver baseado
sobre a aplicacdo de uma ordem absoluta. E por
isso que afirmamos que ele participa da mesma
preocupagio com a ordem que estava em vigor
200 anos antes, e que ele é o prolongamento da
tradigdo pedagégica do século XVIL.

Examinemos essa hipétese e vejamos em qué
esse sistema é o aperfeigoamento dos procedimen-
tos de controle ji estabelecidos dois séculos antes.
Primeiro, de um ponto de vista geral, notamos que
um discurso de ordem emana dessa concepgio.

O mestre deve, pois, dar a sua atengdo
especial a todos os objetos de detalhe e
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estabelecer um regulamento tio fixo que
a sua execugio caminhe sozinha, e por
assim dizer, sem que se perceba. Aqui, a
ordem reina por toda a parte, mesmo
nos menores objetos: a cesta, as penas,
os livros, os quadros; tudo tem o seu lu-
gar, tudo foi classificado, situado na sua
posicio; nada é arbitririo; é nesse senti-
do que se interpreta o quadro que se vé
nas nossas institui¢es, com estas pala-
vras: “Um lugar para cada coisa e cada
coisa em seu lugar” (BALLY, 1819: 195).

Mais ainda, De Lasteyrie (1819: 6), no seu
manual de ensino miituo, até utiliza a metifora
do exército para descrever o sistema: “Cada clas-
se é comandada, ensinada, inspecionada e manti-
da na ordem por um comandante e por um inspe-
tor de classe, que sdo ajudados por subcoman-
dantes.” Todos estdo sob a jurisdigio de um co-
mandante geral, que verifica se as ordens dadas
nos niveis inferiores sdo executadas.

¢

Assim, ndo s6 o ensino mituo retoma proce-
dimentos de controle ji vistos no século XVII,
mas os aperfeicoa. Por exemplo, depois de um
calculo preciso do espago da classe, estabelece-se
que uma sala de 45 metros por 9 deve conter
1000 alunos e uma sala de 9 metros por 5, cerca
de 70 alunos, o que di 0,4m por aluno. O manu-
al de Bally (1819) contém muitas indicagdes a
propésito do espaco necessirio para o m'estré, da
altura do teto, das dimensdes do estrado etc.
Assim também, o material € o mobilidrio so lon-
gamente descritos (durante 40 péaginas): a mesa
do professor, a caixa para os bilhetes de recom-
pensa, as arddsias, os bancos dos alunos (compri-
mento ¢ altura) etc, Tudo ¢ especificado. '

O tempo também é objeto de planejamento
minucioso. A jornada de seis horas de classe € di-
vidida em miiltiplos momentos de cinco minu-
tos, aproximadamente (cf. Quadro 6.1). Com-
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CTE g e A s e o Quadro -6 w0 T

Organizagio do tempo em uma classe de ensino mituo: manha

Horal Atividades
| minutos
|8:30h Entrada do professor e do monitor geral,
8:45h Entrada dos monitores de servigo.
8:50h Chamada dos monitores,
8:55h Entrada das criangas, instalacfo das cestas.
9:00h Prece.
9:04h Chamada e relatorio.
Escrita
9:08h Primeira ardésia.
9:14h Fim do ditado, corregdo.
9:18h Segunda arddsia,
9:23h Corregao.
9:27h Terceira ardbsia.
9:32h Corregao.
9:36h Quarta ardésfa.
9:41h Corregao.
9:45h Quinta ardosia.
9:51h Corregao.
9:55h Ordem de depositar e refirar o lapis.
Leitura
9:56h Sinal para sair dos bancos e formar-se em classe de leitura.
10:00h Contagem dos alunos; nomeagdo dos monitores.
10:03h Marcha dos monitores de leitura, para tomar as varinhas; no mesmo momento, 0 menitor instala os quadros.
10:04h O monitor geral diz: “Toda a classe...” e aciona a campainha: as criangas comegam a marchar para 0s semicircu-
los, o que dura 3 minutos.
10:07h Primeira leitura.
10:22h Segunda leitura.
10:37h Terceira feitura. _
10:52h Movimento dos alunos para se alinharem junto & parede; saida dos monitores & primeiros alunos; distribuigo dos
hilhetes.
110:55h Formag&o das classes de aritmética nos bancos.
Aritmética
11:00h S30 necessarios dois minutos para gue as varinhas dos monitores de leitura sejam postas nos seus lugares, para
que os monitores desgam dos bancos e os alunos tenham tempo de sentar-se.
11:02h Limpeza das ardosias, distribuicdo dos lapis, entrada dos monitores.
11:03h Primeiro ditado — duragdo: 5 minutos.
[ 11:08h Corregdo — duragéo: 2 minutos,
11:10h Segundo ditado.
11:15h Corregao.
11:17h Tercsiro ditado.
‘T 11:22h Corregéo.
11:24h Limpeza das ardésias.
11:25h Nomeacio dos monitores, tomam as varinhas.
11:28h “Toda a classe”. Campainha. A classe marcha para o semicirculo.
11:31h Primeiro exercicio de arltmetica.
11:45h Segundo exercicio.
11:58h Ordem de voltar aos bancos para fazer a oragéo e sair da sala.




(82) Parcl

preende-se entfo a necessidade de impor um sis-
tema codificado de transmissdo das ordens por
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diversos meios (voz, campainha, apito, sinal) e de

zelar para que a sua execugio se faga num prazo
razodvel (cf. Quadro 6.2)

wgpeeo . e Quadro 6.2

Sinais em uso no primario, no ensino miituo

Exercicios

Sinais

Entrada na
classe, chamada e
prece

1) Para obter siléncio, )

2) Os aluncs se voltam para os monitores gerais.
3) De joelhos para a oragdo.

4) De pé.

5) Preparar-se para entrar nos bancos.

6) Entrar nos bancos e sentar-se.
7) Mos atras das costas.

8) Monitores fazem chamada e depois comunicam o
resultado,

* Um apito.

* Campainha.

« Campainha.

+ Campainha.

* Bragos esticados na horizontal, direito a frente
esquerdo atras.

* Mao direita levada de baixo para cima.

« Duas maos na horizontal, depois, atras das
costas.

* MONITORES — Campainha.

Da pedagogia tradicional & pedagogia nova

35) Nomear monitores de leitura, envid-los para pegar
as varinhas e ficar a frente das respectivas classes.

36) Todos os alunos para os semicirculos.

37) Monitores descemn dos bancos.

38) Baixar os circulos de ferro (se houver) e comegar a
leitura.

39) Repetir de cor.

40) Soletrar de cor.

41) Cessar a leitura e suspender 0s quadros.

42) Alinhar os alunocs contra a parede.

*| 43) Sair da fila.

44) Distribuir os bilhetes.

45) Monitores e primeiros alunos voltam para a fila.
46) Devolver as varinhas ao estrado.

47) Monitores sobem nos bancos;

48) Alunos se voltam.

+ MONITORES DE LEITURA — Campainha. .

« TODA A CLASSE — Campainha.
*» MONITORES — Campainha.
+ Dois apitos.

» Dols apitos.

+ Campainha.

+ Campainha.

« Um apito.

+ Um apito.

« Um apito.

+ Campainha.

+ Campainha. ‘

- MONITORES DE CLASSE - Campainha

» Movimento da méo da direita para a esquerda.

Aritmética

49) Voltar para os bancos e formar as classes de
aritmética.

50} Voltar os alunos para o monitor geral.

51} Preparar para entrar nos bancos, entrar.

52) Nomear os monitores de aritmética, fazé-los sair
e marchar.

.| 53) Alunos saem dos bancos.

54) Voltd-los para ¢ monitor-geral.
55) Por as maos sobre as arddsias.
56) Tirar os lapis e as arddsias e coloca-los as costas.
57) Mandar para os semicirculos e fazer os
3 exarcicios de aritmética.
58) Voltar dos circulos para os bancos de aritmética.

'| 59) Depor ardésias, lapis etc.

« AULA DE ARITMETICA — Campainha.

* Campainha.

* Vejam os nimeros 5, 6, 7, 13, 14, 18, 19, 22, 23,
24, 25 e 26.

« MONITORES DE ARITMETICA — Campainha.

« Vejam os nimeros 31 e 32.

« Campainha.

+ M3os estendidas & abaixadas para a frente.

+ M&os de baixo para cima e joga-las para tras.

« Vejam os nimeros 36, 38, 39, 40, 41, 42, 43,
44, 45, 47, 48.

» Vejam os nimeros 48, 49, 50.

» Vejam os nimeros 17, 20, 21, 27, 28, 29, 30.

Prece e saida

60) Para fazer a prece, alunos se viram antes da
partida. :

61) Fazé-los sair marchando devagar, ir para o patio.

62) Para fazer continuar um exercicio interrompido.

« Vejam os nimeros 3, 4, 48.

* TODA A CLASSE - Campainha.
» CONTINUEM.

Nota: Todas as palavras em maiusculas devem ser
pronunciadas.

32) Sair dos bancos.
33) Ir até os bancos para formar as classes de leitura,
34) Cessar a marcha.

Escrita 9) M&os nos joelhos para os alunos na mesa de areia. |+ MAOS NOS JOELHOS.
10) Preparar para tragar uma letra na areia. * Dedo estendido na horizontal.
11) Formar a letra indicada. + ESCREVAM ALETRA - N,
12) Preparar para limpar a arddsia. * M&o direita na boca e esquerda na cintura.
13) Limpar as arddsias. * M&o direita agitada na horizontal,
14} Cessar a limpeza. « Campainha.
15) Pegar a arddsta pelas extremidades cruzando os | - Bragos cruzados na horizontal.
bragos.
16) Descruzar os bragos, sem largar a arddsia. + Bragos descruzados, um pouco levantados.
17) Depor as arddsias de campo. * Maos abaixadas rapidamente. )
18) Monitores inspecionam as arddsias, + MONITORES ~ & movimento de mao da esquerda
para a direita.
19) Monitores voltam para seus lugares. + Campainha.
20) Baixar as arddsias perto da carteira, *« M3os estendidas abaixadas devagar.
21) Retirar rapidamente os polegares. » Mdos abaixadas rapidamente.
22) Maos sobre 0s joelhos. » Campainha.
23) Distribuir os 1apis. « MONITORES — Campainha.
24) Comegar o ditado. * B%CLASSE — COMECEM.
25) Corrigir. + Campainha e méo da esquerda para a direita.
26) Monitores voltam para o lugar. « Campainha.
27) Preparar para depor os |4pis. * Mé&o direita estendida.
28) Depositar os lépis. » M3os abhaixadas rapidamente.
29) Tirar os lapis. * MONITORES — Campainha.
30) Contar os lapis (monitores sobem nos bancos). * 12 QUANTOS? 22 QUANTOS? etc.
Leitura 31} Preparar para sair dos bancos. * Bragos afastados na altura da cintura,

* Sinal da mao direita de baixo para cima.
= TODA A CLASSE — Campainha.
* Um apito.

O sistema de monitores retoma, avangan-
do-o, o sistema dos oficiais do século XVIII. Esti-
ma-se que uma classe de 200 a 250 alunos neces-
sita de 40 monitores. Estes sio escolhidos entre
os melhores alunos e com a melhor conduta; eles
sdo o elemento essencial do método (LESAGE,

Fonte: Tirado de Bally: 1819: 236.

1981: 243). Uma ordem hierdrquica determina o
nivel dos monitores, que sio classificados segun-
do as suas responsabilidades e as suas tarefas. Os
mais elevados na hierarquia, os monitores gerais,
verificam a disciplina dos alunos no momento
das mudangas de atividade e das entradas e saidas




da escola; dirigem as preces e intervém junto aos
monitores comuns. Estes, escolhidos entre os mais
avangados das diferentes disciplinas a ensinar,
sdo responsaveis por um grupo de uma dezena de

criangas do mesmo nivel. Outras responsabilida-

des também sdo dadas a diferentes criangas: por
exemplo, um é porteiro, outro é monitor de bairro
e encarrega-se de que os alunos saiam de casa e vol-
tem para ela em boa ordem.

O contetido de cada matéria também € cuida-
dosamente especificado e hierarquizado em um
programa comportando oito niveis, pelos quais
sdo responsaveis cada um dos monitores. Mu-
danga importante em relagio ao século XVII: en-
sinam-se agora as matérias simultaneamente e
néo sucessivamente. Aprendem-se ao mesmo tem-
po a leitura, a escrita, o cilculo, o desenho e a re-
ligido. Além disso, como os programas sdo avali-
ados de modo muito preciso, um aluno pode es-
tar ligado a um subgrupo na leitura, a um outro
na escrita ou no calculo etc. Por motivo de eco-
nomia, utilizam-se, para a leitura, a escrita, o de-
senho ¢ o cilculo, quadros (148 no total) i impres-
s0s de um s6 lado, montados sobre papeldo e mi-

nuciosamente graduados. Esses quadros substitu-

em os livros. Bally (1819) critica o método simul-

tdneo, muito oneroso, que necessitaria de 1.000-

livros para 1.000 alunos e isso, apenas para uma
matéria. Nio s6 os livros custam muito caro, se-
gundo ele, mas também se estragam, sujam-se e
em geral utiliza-se apenas uma parte deles, ¢ as
outras tornam-se mfiteis (BALLY, 1819: 278).

A disciplina é baseada, como antes, num sis-
tema de recompensa e de sangdes. Como tudo é
hierarquizado em oito niveis por matéria, cada
crianga sabe onde estd situada e conhece o nivel
superior que pode atingir. A emulacio se man-
tém pois facilmente. As recompensas sio muitas
vezes bilhetes, trocados por dinheiro ou por um
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prémio no fim da semana. Escreve-se aos pais
para informd-los sobre os progressos do seu fi-
lho; este pode também levar para casa uma me-
dalha de mérito. As presengas, as auséncias, o
progresso escolar e o comportamento sio minu-
ciosamente registrados em livros que permitem

- anotar a evolugdo da conduta dos alunos. Quan-

to as punigbes, estas sdo cuidadosamente descri-
tas em 18 categorias. Essas escolas instauram um
jiri pelo qual os alunos infligem a si mesmos san-
¢bes por seus delitos. A humilhacdo ainda esti
presente, mas os processos sio mais sofisticados,

Por exemplo, encontramos em primeiro lugar:

“A crianga que 1€ pior d4 o seu lugar aquela que 12
melhor” e no décimo quinto lugar: “Sio amarra-
dos em um poste quando sdo excessivamente in-
déceis, ou desobedecem formalmente ao mestre”
(BALLY, 1819: 189). Assinala-se que na Inglater-
ra pendura-se no pescogo do aluno recalcitrante
um pedago de madeira de dois ou trés quilos.
Também se pode amarrar um pedago de madeira

- entre as suas pernas ¢ obrigi-lo a dar a volta da
classe. As vezes até se pbem os delinquentes em

uma grande cesta ou saco, que fica suspenso ao
teto da escola, pard que todos vejam. As criangas
preguicosas também podern ser postas num berco
e balancadas por um colega (BALLY, 1819: 193).

Por que se apreciava tanto esse método de
ensino? O fato de que se ensinavam as matérias
bdsicas simultaneamente foi uma causa do suces-
so importante do ensino miituo. Sabemos que os
Irmios das Escolas Cristis, ainda em 1837, man-
tinham a tradicdo do ensino “em sucessdo”, no
qual era preciso saber ler antes de escrever. Essa
organizagio envelhecida acarretava uma perda
de tempo consideravel, além de suscitar tédio e
rejeigdo no aluno (PROST, 1968: 118). O ensino
miituo era, segundo os seus partiddrios, mais efi-
caz e mais econdmico. Supunha-se que a aprendi-
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zagem era mais ripida porque as criangas eram
situadas segundo o seu nivel, porque aprendiam
todas as matérias 2o mesmo tempo e porque,

“com 0s monitores, ndo havia perda de tempo

(BALLY, 1819: 281). E ainda, substituindo os li-

* yros por quadros, o ensino mituo permitia eco-

nomias aprecidveis.

Por que essa abordagem declinou? Na Fran-
¢a, o clero catélico, mantido pelos realistas (os
“ultras”), temia a propagacdo de um método in-
glés e protestante. Preferia o método de ensino
dos Irméos das Escolas Cristds. Depois de muitos
conflitos entre partidirios dos dois clis, os realis-
tas ganharam (1820-1828) e favoreceram as es-
colas das congregacées, o que acarretou uma di-
minuicdo de metade das escolas mituas (GON-
TARD, 1981: 256). Depois, a partir do momento
em que a lei Guizot (1833) entrou em vigor, o ensi-
no mituo se extinguiu progressivamente (LEON,
1971: 343). A Lei Guizot obrigava cada comuna
a instalar escolas; uma tal multiplicacdo de pe-
quenas escolas provocou o fim das escolas mrituas.
Outras acusagbes as escolas miituas eram feitas
pelos pais, que ndo gostavam de ver os filhos per-
derem tempo servindo de monitores, ao invés de
eles préprios aprenderem; acusavam-se também
essas escolas de formar autématos ou militares
(LEON, 1971: 342). Mas € bem real que as ver-
dadeiras causas do declinio das escolas mdtuas
sdo principalmente politicas.

Em conclusio, devemos assinalar que, embo-
ra o ensino miituo constitua uma inovagio peda-
gbgica muito interessante, principalmente com o
uso dos quadros ¢ o ensino de todas as matérias
simultaneamente, nio é menos verdade que ele
s inscreve no prolongamento da pedagogia do sé-
culo XVII. Efetivamente, o grande mérito do en-
sino mutuo foi talvez sublinhar a importincia da
fun¢io econdmica da escola, da qual nio se esta-

va consciente anteriormente, “Ora, recusar a ins-
trugio € sufocar o génio e privar a sociedade dos
talentos que formam o seu mais belo brilho” (DE
LASTEYRIE, 1819: 51). Considerava-se entio
que podia ser lucrative para um Estado instruir o
povo; ndo s os custos da educacio deixavam de
ser proibitivos, mas também o Estado podia
prosperar gracas a cidaddos mais instruidos. Essa
funciio econémica da escola foi levada ao seu
apogeu no século XX.

6.1.3 A legislagdo e a organizagéo
escolares no século XIX

Parece que vérios historiadores da educacio
consideram o século XIX como um periodo me-
nor (LEON, 1971: 333). Compartilhamos essa
opinido, que entretanto precisa receber ajustes. A
contribui¢do principal do século XIX se situa
mais no plano da organizagio da educagio popu-
lar do que no plano da inovagio dos métodos pe-
dagégicos. Efetivamente, ainda no inicio do sé-
culo XIX, s6 um tergo ou um quarto das criancas
francesas vio 2 escola, e esta continua sendo tri-
butéria das iniciativas locais (GONTARD, 1981:
255). Mas no fim do século, quase todas as crian-
Gas estdo escolarizadas; isso mostra a eficiéncia
das medidas legislativas adotadas e a importincia
dos esforgos realizados (GONTARD, 1981: 261).

Como diz Prost (1968: 8), no século XIX,
embora se discuta muito sobre a questio escolar,
“ndo se discute pedagogia”. Na verdade, segun-
do ele, por trds dalonga querela ideolégica a pro-
pésito do controle da escola pelos leigos ou pelos
religiosos, hd uma espécie de concordincia geral
sobre os fins e 0$ meios, Nio parece, seja por par-
te dos republicanos, seja por parte dos conserva-
dores, que se questionem os principios de ordem
¢ de autoridade da escola; ainda se desconfia da




espontaneidade da crianga (PROST, 1968: 8). As
querelas quanto aos métodos pedagédgicos ocor-
rem em fins do século. Evidentemente, hi grandes
nomes: Froebel, Herbart, Itard, Pestalozzi, Tols-
toi, Kergomard etc. Mas, segundo Prost (1968: 9),
a audiéncia real destes é sempre limitada e sua in-
fluéncia se fara sentir algumas décadas depois, no
fim do século, quando suas ideias e préticas fo-
rem retomadas pelos partiddrios da pedagogia
nova. Assim também, hd mudangas notdveis no
ensino de certas matérias: aprende-se a leitura a
partir de métodos fonéticos, escreve-se com pena
de aco, que substitui a pena de ganso, ¢ utiliza-se
mais a ardésia do que o papel. Mas estamos longe
de uma revolugéo pedagégica profunda; trata-se,
antes, da evolugdo gradual de certas praticas.

A contribui¢io fundamental do século XIX
para a educacdo é outra. E nessa época que se
petcebe mais claramente a ligacdo estreita que
une a educagio A evolugio politica e econdmica
(LEON, 1971: 376); isso terd consequéncias im-
portantes na organizagio escolar. Primeiro, no
plano politico, sdo incontestiveis os efeitos da
Revolugido Francesa: 0 mundo se dirige progres-
sivamente para a democracia. Esta é inconcebivel
sem a instrugio do povo, que deve ter o conheci-
mento indispensavel para o exercicio do poder.
Assiste-se assim 2 instauracdo de virias legisla-
¢bes para tornar o ensino primdrio obrigatério e
gratuito. E evidente, considerando-se as diferen-
¢as econdmicas na populagio, que a obrigagio
escolar exige a gratuidade. O famoso projeto de
lei de Condorcet, em 1792, ilustra perfeitamente
a natureza dos debates escolares que ocorrem ao
longo do século XIX. Seu plano de educagio
propde, por um lado, uma escola tinica para os
dois sexos, a instrugdo popular obrigatdria, leiga
e gratuita; e, por outro lado, um ensino secunda-
rio aberto a todos e centrado nas ciéncias. O pla-
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no de Condorcet esti constantemente presente
no espirito dos reformadores do fim do século
XIX. Mais de uma dezena de medidas legislativas
se inspirardo nele posteriormente.

No plano econdmico, com o desenvolvimen-
to industrial, comercial e agricola da Europa, a
sociedade precisa, para o seu funcionamento, de
outros docentes que nio sejam os humanistas
cultos A maneira clissica. De agora em diante,
procura-se associar a escola ao sistema de produ-
¢do econdmica e formar um pessoal experiente
nas ciéncias e nas técnicas. A revolugio industrial
nao tem apenas como efeito aumentar as exigén-
cias quanto ao ensino primério, mas ela torna ne-
cesséria a criagdo de “salas de asilo” {escolas ma-
ternais) para ocupar as criangas cujas mées traba-
lham nas f4bricas (LEON, 1971: 353).

No plano social, disputa-se com a Igreja o
monopdlio escolar, o que tem como efeito secu-
larizar mais ainda a escola. A distingio entre os
sexos vai se atenuando. A barreira entre as esco-
las primiria e secundéria é igualmente derruba-
da. A escola primaria é cada vez menos reservada
ao povo e a escola secundéria nio € mais exclusi-
vamente acessfvel 4 burguesia. Discute-se sobre a
passagem harmoniosa entre as duas escolas, para
garantir a igualdade de todos quanto 2 instrugio
(GONTARD, 1981: 253).

Em conclusio, poderfamos dizer que, como
no século XVII, uma vez que as criangas estavam
na escola, sentiu-se a necessidade de reformar as
préticas pedagdgicas. Em fins do século XIX, de-
pois de descobrir que a instrugio popular era ne-
cessdria A prosperidade do Estado, e de instaurar
todo um sistema legislativo para garantir a pereni-
dade desta, percebeu-se que era necessério refor-
mar os métodos pedagégicos. A pedagogia muda-
ra pouco desde quase trés séculos, mas é ela que
serd objeto das grandes transformagdes que virdo.
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6.2 A ciéncia critica a tradigdo
pedagdgica

rl

- E muito importante insistir no fato de que
poderfamos qualificar como tradicional o saber pe-

_dagégico reproduzido de geragio em geracio pelos

Irmios das Escolas Crist3s, pelos Jesuitas e pelos mes-
tres da escola mttua. E um saber que se adquire
principalmente por imitagio, no contato comi pe-
dagogos experientes (ISAMBERT-JAMATI, 1990:
89). Vimos que a tradigdo implica um conjunto
de agdes ritualizadas, executadas maquinalmente
e que fazem com que o jesuita novigo, por exem-
plo, ensine como foi ensinado, “sem nem pensar
nisso”. Ainda no século XIX, os Irmaos das Esco-
las Cristis ensinam mais ou menos da mesma ma-
neira que no século XVII; o método de ensino
mituo, além de algumas adaptagdes exigidas
pelo grande nimero de alunos, participa em mui-
tos aspectos da mesma ideologia de ordem e de
controle em vigor dois séculos antes. Como vi-
mos, a semelhancga é impressionante,

E essa tradicio pedagégica que denunciam,
na primeira metade do século XIX, os partidirios
da pedagogia nova. Esse saber pedagdgico sedimen-
tado h4 trés séculos é adquirido por imitagdo; é um
banco de preceitos a aplicar, proveniente do uso
e modificado pela experiéncia. Esse conjunto de
respostas prontas, esse repertério de acées peda-
gbgicas a serem repetidas comporta erros, eviden-
temente. Agora, é preciso questionar esse saber,
passar pelo pente fino da critica essas afirmagdes
que datam de trés séculos e, possivelmente, trans-
formar a tradigdo em uma pedagogia mais ade-
quada a0 novo contexto.

Uma das fungdes fundamentais da ciéncia é
precisamente verificar hipéteses, garantir a vera-
cidade de certas afirmacdes, corrigir erros. A
ciéncia, que tivera um forte impulso durante o

Século das Luzes, comega a tomar uma importin-
cia decisiva em fins do século XIX. Conhecemos
a influéncia que ter a doutrina positivista de Au-
guste Comte (1798-1857). Este afirma que a hu-
manidade passa por um certo niimero de estigios
na sua evolugio. Primeiro, um estigio teolégico,
caracterizado pela explicagdo sobrenatural dos
fendmenos; depois um estigio metafisico, em
que as entidades sobrenaturais como Deus sio
substituidas por conceitos abstratos da mesma
natureza; finalmente um estigio positivo, em que
os humanos, renunciando 3s antigas explicagdes,
descobrem pela observacio e pelo racioctnio ci-
entifico as leis que regem o real. A ciéncia, segun-
do Comte, é pois o estdgio mais avangado da evo-
lugdo da humanidade. No mesmo espirito, co-
nhecemos também a enorme influéncia da obra
do médico -Claude Bernard, intitulada Introdu-
¢do ao estudo da medicina experimental, publica-
da em 1865. Em substincia, esse autor defende
que, se toda ciéncia comega pela observacio e
pela experiéncia fortuita, essa é apenas a primei-
ra etapa da sua elaboragio. Segundo ele, deve-se
superar o empirismo pela experimentagio con-
trolada. Bernard d4 o exemplo da crenga tradicio-
nal dos médicos na eficicia do tratamento da pneu-
monia pela sangria. Essa pritica, amplamente di-
fundida, era um erro bem consolidado na tradigio
médica, e s6 uma experimentagio cientffica con-
trolada permitiu que isso fosse constatado,

Nio ¢ pois surpreendente ver surgir, em fins
do século XIX e inicio do XX, virios autores
pregando a necessidade de superar a tradigio e
fundar a pedagogia sobre a ciéncia. Mais precisa-
mente, Charbonnel (1988) situa por volta de
1880, na Franga, o movimento que visa fazer da
pedagogia a ciéncia da educacio:

Nasce uma disciplina, intelectual e insti-
tucionalmente, a Ciéncia da Educacio.
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Pela primeira vez na Franga, na Sorbon-
ne, em Lyon, em Bordeaux, homens so-
bem &s citedras das faculdades para mi-

nistrar cursos de Pedagogia® (CHAR-

BONNEL, 1988: 18).

No Diciondrio de pedagogia e de instrugdo
primdria, publicado em 1888, sob a diregdo de F.
Buisson, H. Marion assina o artigo “Pedagogia”
e define-a como ciéncia da educagio. Essa precau-
¢do linguistica ndo é simplesmente um jogo de pa-
lavras superficial; ela assinala uma mudanga fun-
damental na maneira de conceber a pedagogia e
sua evolugio futura. Pela pesquisa de novos fun-
damentos mais solidos, aquilo que se chama mo-
dernidade consagra precisamente essa ruptura
com uma tradigio formada de comportamentos
sacralizados baseados no uso, na experiéncia, nas
tentativas. O artigo de Marion (1888: 2.240) tem
esse sentido:

[E importante fundamentar a pedagogia
como ciéncia] ou pele menos como cor-
po de doutrina tio sélido; tio coerente,
tao satisfatério para o espirito que toda
boa-vontade encontre nele um apoio se-
guro e uma direcio, todo sofisma a sua
refutagio, todo erro de boa fé o seu re-
médio.

Em outro trecho, no mesmo texto, ele insiste:.

A diferenga entre o educador preocupa-
.do em obedecer a uma doutrina pedagé-
gica e aquele que acredita poder dispen-
sé-la, é que em todos esses pontos o pri-
meiro tenta formar, pela reflexdo e pelo
estudo, uma convicgiio racional, enquanto
o outro se abandona a opini6es precon-

1. E interessante notar que, pouco a pouco, na mesma &poca, a
Universidade de Michigan, nos Estados Unidos, instaurava uma
catedra de Science and Art of Teaching (HAZLETT, 1989: 11).
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cebidas, a preferéncias irrefletidas, cujo
alcance até mesmo lhe escapa (MARION,
1888: 2.240).

Em 1879, o historiador G. Compayré, no
preficio do seu célebre livro Historia critica das
doutrinas da educagdo na Franga a partir do sécu-
lo XVI (1883: 8), também formula uma critica da
tradi¢do, que ilustra bem a nova preocupacio ci-
entifica dessa época: |

Por outro lado, a pratica da educagio
estd ainda menos avangada do que as teo-
rias dos filésofos: nela, obedece-se em
geral a uma rotina irrefletida; hesita-se
entre virias inspiragbes contririas. Qs
métodos em uso, recomendados por uma
longa experiéncia, contém p%irtes exce-
lentes, mas elas t8m o grave defeito de
nio serem coordenadas, de nio tender
. para o mesmo objetivo. Elas oferecem
uma mistura singular de velhas tradigges
¢ de sobrecargas modernas. Mostram,
enfim, por sua incoeréncia, que sio o
produto compésito de longas hesitagdes,
nio a obra simples e forte de uma razio
refletida, seriamente esclarecida sobre
0s mejos a empregar e o fim a perseguir.

Binet, o fundador da pedagogia experimen-
tal, expressa-se no mesmo sentido, em 1898:

A antiga pedagogia, apesar de boas par-
tes de detalhe, deve ser completamente
eliminada, pois estd afetada por um vi-
cio radical; ela foi feita teoricamente, é o
resultado de ideias preconcebidas, pro-
cede de afirmacdes gratuitas, confunde
as afirmacdes rigorosas com citagoes li-
terdrias; resolve os mais graves proble-
‘mas invocando o pensamento de autori-
dades como Quintiliano e Bossuet, subs-
titui os fatos por exortagdes e sermoes
(BINET, apud COUSINET, 1965: 64).

E conclui que a pedagogia deveria fundar-se
sobre a observacgio e a experiéncia, que ela devia

ser antes de tudo experimental.

Um pouco mais tarde, Claparéde (1958), no
seu célebre texto intitulado Por que as ciéncias da
educacdo?, publicado pela primeira vez em 1912,
expressa também o duplo objetivo de eliminar o
que existia antes em pedagogia e elaborar um
novo espirito pedagégico cientifico: “Ora, o que
é preciso € arrasar [o edificio pedagégico anterior]
e reconstrui-lo, pois a sua prépria planta é ma.
Esta serd a tarefa de amanha” (CLAPAREDE, 1958:
93) Destruir o edificio pedagdgico antigo € de-
molir tudo o que, na pedagogia, se fundamenta
sobre o bom-senso (a tradi¢do); reconstruir um
novo edificio, é fazer da pedagogia uma disciplina
experimental (CLAPAREDE, 1958: 118). “E ape-
nas na observagdo controlada e na observagio
provocada que jaz a salvagio da pedagogia”. (p.
115) e isso permitird fazer mais, mais depressa ¢
melhor {(p. 112).

Em suma, nio se quer mais que a pedagogia
seja simplesmente a expressio ingénua da tradi-
¢ao educativa, como foi desde trés séculos; dese-
ja-se que ela corresponda a um conjunto de sabe-
res positivos e a um saber-fazer proveniente de
verificagbes cientificas. Assim, mais do que fun-
dar-se sobre a tradigdo e arriscar-se a perpetuar
erros graves, a pedagogia se baseia agora na cién-
cia, para iluminar a sua pritica. Nio serd pois
surpreendente constatar que, entre os primeiros
grandes nomes da pedagogia nova, encontrem-se
Montessori e Decroly, assim como seus prede-
cessores Itard e Séguin, que sdo médicos experi-
entes no métodos de observagio cientifica.

Se a tradicdo nio constitui mais a base da ati-
vidade do educador, e a ciéncia pode agora subs-
titui-la, a que ciéncia em particular se recorrera?
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Para Claparede (1958), é a psicologia que € a cién-
cia talhada para sustentar a pedagogia. No seu
texto de 1912, ele se pergunta por que a pedago-
gia, ao contrario de outras disciplinas aplicadas,
como a medicina, a sociologia, a politica e o di-
reito, ainda nao sofreu alteracdes que teriam
como efeito renovar completamente a sua manei-
ra de ver e de compreender (CLAPAREDE, 1958:
92). B porque, segundo ele, a pedagogia estd mal
fundamentada. Ela ndo tem base cientifica, julga
Claparéde (1958: 102), e é a psicologia que de-
veria lhe fornecer essa base. “Sé um fundamento
rigorosamente cientifico e psicoldgico dard a pe-
dagogia a autoridade que lhe é indispensavel
para conquistar a opinifo e forcar a adesdo as re-
formas desejaveis” (CLAPAREDE, 1958: 104).
Para Claparéde, 4 imagem do horticultor que deve
ter um certo conhecimento de botinica, o peda-
gogo deve conhecer a crianca. Essa analogia nio
¢ banal; ela ilustra a ideia de que a pedagogia, no
espirito desses autores do infcio do século XX, é
uma psicologia aplicada. As verdades reconheci-
das na psicologia sdo pois transpostas como ma-
ximas pedagégicas (COMPAYRE, apud BER-
THELOT et al.,; 1898: 216).

z

Em todo caso, é aos progressos dessa
ciéncia [a psicologia] que estd suspenso
o futuro da educacio. Pedagogia e psico-
logia sdo agora dois termos inseparéveis,
como a consequéncia e o principio. Aca-
baremos por compreender que, sem um
conhecimento preciso das leis da organi-
zacdo mental, é impossivel regular a or-
dem dos estudos, apreciar o valor peda-
gogico dos diversos objetos do ensino,
fazer uma escolha entre as ciéncias e as
letras, estabelecer, ano a ano, aproprian-
clo-_os\z‘a idade e as disposicdes naturais,
os exercicios que convém para educar os
homens (COMPAYRE, 1883, t. 1: 9).




A pedagogia se torna pois, para esses autores
do fim do século XIX e comego do XX, ndo s6
uma ciéncia, mas uma ciéncia aplicada, cujo des-
tino estd ligado ao estado do progresso dos co-
nhecimentos fundamentais em psicologia. Com-
preende-se facilmente a forte influéncia da psico-
logia sobre as novas abordagens pedagégicas que
surgirdo posteriormente.

6.3 A pedagogia nova versus a
pedagogia tradicional

6.3.1 O inicio da pedagogia nova
Claparéde faz de Rousseau o grande inspira-

dor da pedagogia nova*:

Ele é certamente o primeiro que se preo-

cupou com a questdo do “porqué” dain-

fAncia, e até deu uma resposta tio satis-
fatéria que aquelas que se propdem hoje
apenas desenvolvem, precisam, gragas as
novas luzes da ciéncia contemporinea, o
esbogo que, com uma extraordiniria in-
tuicio genial, ele tragara com mio tio
segura (CLAPAREDE, 1958: 80).

Na verdade, € dificil negar a mudanga impor-
tante e fundamental da concepgdo da infincia e da

2. Qutros, como Kessler (1964} e Médici (1969), contestam essa
afirmagdo por razoes diferentes. Na verdade, Rousseau ainda
estd, em certos aspectos, bastante longe daquilo que se fard
concratamente no comego do século XX, Por exemplo, Rousseau
ainda tem uma abordagem individual modelada sobre o precep-
torado, enquanto a escola exige uma pedagogia que convenha a
coletivos de criangas. Além disso, em certos trechos do seu Emi-
le, Rousseau mostra uma relag@o muito manipuladora com a
crianga, o que mostra mais uma falta de confianga na infancia do
que uma fé. Assim também, a sua obra & uma ficgéo: Emile é um
personagem inventado, e Rousseau, autor genial, ndo observou
de maneira sistematica as criangas. Ele nao é docente de profis-
$80; n&o se pode pois saber o que valem, no terreno da classe,
as Idelas que ele propbe para a instrugio e a educagéo das cri-
angas, Enfim, certos outros grandes pensadores como Montaig-
ne e Condillac também poderiam reivindicar esse titulo de inspi-
rador da pedagogia nova.
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educagio que a obra de Rousseau inspirou. Ele
abriu um enorme campo de reflexdo sobre a edu-
cagdo. Entretanto, s6 em fins do século XIX, po-

. deremos ver nas classes a aplicacio de algumas das

suas intuigoes. A parte Rousseau como longinquo
inspirador, ndo se pode atribuir 4 educacio nova
um fundador especifico. Encontramos, antes, dis-
persos entre o fim do século XIX e a primeira me-
tade do XX, toda uma série de autores, cujas inici-
ativas diversas, mas de espirito aparentado, con-
tribuem para a emergéncia desse movimento®.

Uma primeira onda chega ao fim do século
XIX. Segundo Ferriére, a expressdo “escola no-
va” (new school) parece ter surgido na Inglaterra
por volta de 1889, no momento em que Cecil
Reddie cria uma escola nova em Abbotsholme.
Em 1894, John Dewey é nomeado professor de psi-
cologia e de pedagogia na Universidade de Chica-
go e funda a sua famosa escola primdria ligada a
universidade. Kerschensteiner comega no mes-
mo ano as suas primeiras experiéncias nas escolas
de Munique, na Alemanha (arbeitsschule: escola
ativa). Em 1898, A.Binet publica a sua obra A fa-
diga intelectual, na qual “declara guerra” 2 peda-
gogia tradicional. O Bureau Internacional das es-
colas novas é fundado em 1899 por Ferri¢re.
Montessori cria em Roma a primeira Casa dei
Bambini (Casa das Criancas) em 1900, Decroly
funda em 1907, em Bruxelas, a escola de Hermi-
tage e apresenta um novo método de leitura glo-
bal, dito natural.

Uma segunda onda importante se segue -ao
fim da Primeira Guerra Mundial. Segundo Cou-

3. Pode-se consultar proveitosamente a obra de F.Chatelain e R.
Cousinet (1966), Initiafion a 'education nouvelle, para cobter uma
cronologia detalhada dos acontecimentos e os titulos das cbras
dos autores mais importantes associados 4 pedagogia nova en-
tre 1870 e 1966.
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sinet (1965), virios europeus sentem entdo a ne-
cessidade de reformar a educacio para garantir a
salvagdo da humanidade. Desejam, por meio da
educagio, criar um novo tipo de humano, a fim
de suprimir definitivamente as causas da guerra

(SKIDELSKY, 1972: 147).

Depois de uma terrivel revolugio que
desestimulara os homens e lhes tirara
toda confianca em si mesmos, nascia uma
grande esperan¢a de que uma educagio
bem compreendida formaria individuos
capazes de por fim as guerras e organi-
zar, pela compreensao midtna, um mun-
do melhor (SKIDELSKY, 1972: 83).

Assiste-se entdo a toda uma série de tenta-
tivas pedagdgicas. Por exemplo, inaugura-se a Fun-
dagio das Comunidades Livres de Hamburgo,
onde as criangas organizam sozinhas a sua vida
escolar, escolhem seus responsiveis e redigem
seus regulamentos (MEDICI, 1969: 33). A cria-
¢do da Associagdo para a Educagio Nova, em
1921, e a organizagdo do Primeiro Congresso In-
ternacional de Educagio Nova, no mesmo ano,
sdo outros exemplos. Neill funda a sua célebre
escola de Summerhill, na Inglaterra, em 1921.
Parkhurst divulga, em 1922, o plano Dalton, que
prega o método do trabalho individualizado e,
no mesmo ano, Washburne dirige a escola de
Winnetka, que concebe um método particular de
educagio nova em ciéncias e em aritmética. A re-
vista Pour I’Ere nouvelle é fundada em 1923. Pia-
get comega, N0 Mesmo ano, a publicar uma série
de obras sobre a psicologia da crianga, obras que
tém uma influéncia considerivel no progresso da
educagio nova. Cousinet publica o seu método
de trabalho livre por grupo em 1925, e Freinet
inventa a imprensa na escola durante 0 mesmo
periodo. Dezenas de outras obras sdo publicadas
durante esse anos de intensa atividade de pesqui-
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sa pedagégica. Nao podemos nomei-las todas.
Entretanto, os exemplos precedentes bastam pa-
ra mostrar que o periodo entre o fim do século
XIX e o comego do XX é um momento forte,
que ¢é talvez impossivel encontrar novamente na
histéria da pedagogia, em sentido amplo, ou da
pedagogia nova em particular.

As décadas que se seguem sio, de certa for-
ma, o prolongamento desse movimento, cujos
efeitos ainda percebemos em nossos dias. Como
no inicio, encontra-se 20 longo do século XX uma
preocupagdo comum com a crianga, mas também
uma multidio de propostas diversas e extrava-
gantes. Viarias correntes se encontram: algumas
tém uma tendéncia um tanto mistica ou sio mais
cientificas, outras sdo centradas sobre os proble-
mas de poder e de cooperagio ou tém uma orien-
tagdo experiencial etc. Entretanto, todas tém em
comum a oposi¢do 4 educagio tradicional e a
concentragio sobre a crianga.

6.3.2 A oposigao a pedagogia tradicional

A oposicio sistemdtica 3 pedagogia tradicio-
nal é verdadeiramente um elemento importante
nos discursos da época. Entretanto, Kessler (1964)
observa judiciosamente, depois de uma andlise
profunda dos discursos dos pioneiros da pedago-
gia nova, que a deniincia da pedagogia tradicio-
nal assume uma forma curiosa. Efetivamente,
nio s6 a pedagogia tradicional nao tem a mesma
origem histérica segundo os autores (alguns a fa-
zem remontar a Idade Média, outros a Aristéte-
les), mas suas caracteristicas podem variar (al-
guns a definem de modo parcial, outros descre-
vem varios aspectos). Além disso, apesar da pre-
senga constante de criticas 4 pedagogia tradicio-
nal nas obras dos partiddrios da pedagogia nova,
nio se encontra nenhum estudo histérico e siste-




matico sobre a pedagogia tradicional (KESSLER,
1964: 32). Parece que todos se entenderam para
denuncia-la, mas que ninguém sentiu a necessi-

dade de submeter a sua andlise a prova dos fatos e

da verificacdo rigorosa. Assim, Kessler (1964)
conclui: “Logo, ndo hd mais razdo de falar de
uma escola tradicional, no sentido de uma peda-
gogia transmitida e fundada sobre principios es-
coldsticos, medievais, filos6ficos, dogméticos ou
empiricos” (p. 176).

-Entretanto, os adeptos da pedagogia nova
ndo deixam de criticar a pedagogia tradicional.
Na verdade, eles a denunciam como se fosse uma
doutrina viva, comportando argumentos preci-
sos, pertencendo a um autor especifico, situada
em uma época e um lugar determinados. Mas, na
realidade, trata-se de um objeto mais sutil, de
contornos pouco nitidos e componentes milti-
plos. E como se, nio podendo {ou sabendo) des-
cobrir precisamente, na histéria, a origem da pe-
dagogia tradicional nem os argumentos dos seus
representantes, eles se limitassem a combater uma
tradi¢io que eles préprios viveram como alunos,
como se essa tradigdo fosse a encarnagio de uma
vontade ainda ativa de representantes sempre re-
ais e engajados na luta. Ora, como vimos, a tradi-
¢do acaba por insinuar-se nas nossas vidas sem
que percebamos. A tradi¢do é feita de
tos-para-pensar” e repousa sobre o fato de que
cada um age por imitagio, sem refletir. A tradicdo
que os partiddrios da pedagogia nova condenam
teve, COmo vimos, uma origem real e partidérios
declarados, mas, trés séculos depois, a locomotiva
ainda avanga sobre os seus trilhos sem condutor,
propulsada unicamente pela forga do habito. Os
partidarios da pedagogia nova viram um perso-
nagem onde havia apenas um espectro; tomaram
os efeitos da tradigio por uma doutrina.

‘pron-
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Como criticavam uma tradigio cujos autoreg
estavam por definicio ausentes, era facil para
eles compor-lhe a face que desejassem. Assim,
criaram uma caricatura a qual deram o nome de
pedagogia tradicional.

E uma grita geral contra os principios
atribuidos 4 escola tradicional. Nesse tri-
bunal, nfo se admitem testemunhas e elas
sio até ignoradas. Ou antes, os proprios
juizes sdo testemunhas, j4 que, tendo sido
eles préprios alunos da escola tradicio-
nal, estimam ter sido lesados em seu de-
senvolvimento natural. S3o pois a parte

queixosa, as testemunhas e os juizes ao
mesmo tempo (KESSLER, 1964: 31).

E como a tradi¢io pedagdgica comporta di-
mensdes que atingem a totalidade da vida da clas-
se, é denunciada da mesma maneira, isto &, opon-
do-se sistematicamente a uma organizacgio peda-
gbgica composta de elementos julgados maus. A
pedagogia tradicional abominada, proscrita, car-
rega todos os pecados do mundo: verbalismo, des-
conhecimento da psicologia da crianga, confusio
entre fins € meios. Essa posi¢do maniqueista leva
Kessler (1964: 30) a defender a hipétese de que os
partiddrios da escola nova criaram, para servir 2
sua causa, uma espécie de caricatura da pedagogia
tradicional, que utilizaram para definir a sua pré-
pria pedagogia. A tradigio pedagégica que descre-
vemos acima se torna pois, progressivamente, na
boca dos seus detratores, a-“pedagogia tradicio-
nal”, expressdo negativamente carregada e extre-
mamente pejorativa, ainda em nossos dias.

Em outras palavras, os adversérios da peda-
gogia tradicional criticam nZo um objeto real,
mas uma caricatura, e isso, com uma intenc¢io
polémica. Essa pedagogia tradicional denunciada
é, na realidade, uma coisa atil, inventada com
fins eristicos para facilitar a orientagio da agdo
pédagégica em uma outra diregdo. Como exem-
plo, vamos pensar na velha metifora da jarra.
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Todos nds ja ndo ouvimos dizer que, na pedago-
gia tradicional, concebia-se o espirito da crianga
como uma simples jarra a encher? Ora, se confi-

“armos no exemplo relatado por Isambert-Jamati

(1990: 88), a metifora original, tirada dos textos

- do padre Jouvency no século XVIII é na verdade

bem mais sutil: “O mestre nio se esquecerd de
que o espirito das criangas é como uma pequena
jarra de boca estreita, que devolve o liquido que
ali se despeja em grandes quantidades e recebe
aquele que se introduz gota a gota”. Havia, entre
os Jesuitas, uma preocupagio com a infincia que os
partiddrios da pedagogia nova ocultaram com-
pletamente, utilizando a metifora de modo cari-
catural, com finalidade polémica.

Mas é preciso observar que as criticas contra
a pedagogia tradicional ndo eram sem fundamen-
to. A tradi¢do n3o evolui suficientemente rapido
para enfrentar 0s nOvVOs CONtextos, e a escola tra-
dicional merece a sua parte de acusagio. Entre-
tanto, “pretender que a toda inovagdo da Escola
Nova corresponde um defeito da escola tradicional
¢ levar a sistematizacio longe demais” (KESSLER,
1964: 33). Criando assim uma espécie de inimi-
go que tem todos os defeitos, os partiddrios da
pedagogia nova podiam valorizar, em uma opo-
si¢io quase termo a termo, as caracteristicas da
sua prépria pedagogia e promové-la. E um jogo
sedutor opor todos os defeitos do mundo aos en-
cantos daquilo que se quer criar (SNYDERS, 1975:
13), e os partidirios da pedagogia nova néo se
privaram desse prazer.

6.3.3 As caracteristicas da opésigéo entre
pedagogia tradicional e pedagogia nova

Vamos examinar, através dessa oposigio en-
tre pedagogia tradicional e pedagogia nova, o re-
trato de uma e de outra, tal como foi desenhado
pelos partidérios da pedagogia nova. Para facili-

tar a leitura desta subse¢io, retomamos os pringci-
pais elementos de descricdo, que apresentamos
no Quadro 6.3.

Parece-nos, em primeiro lugar, que Bloch
(1973: 34) tem razio de sublinhar que a pedago-
gia nova é primeiramente e antes de tudo um es-
pirito, mais do que um método particular. Na
verdade, como ji vimos, esse movimento agrupa
varios atores que, em contextos nacionais dife-
rentes (Franca, Bélgica, Alemanha, Inglaterra,
Estados Unidos etc.), elaboraram maneiras de fa-
zer a escola bem diferentes umas das outras. Ve-
remos, por exemplo, a que ponto a abordagem
de Montessori pode ser diferente da de Neill, e
como estas diferem dos métodos de Freinet ou de
Freire. Mas apesar dessas diferencas, todos com-
partilham a ideia de centrar a educagio na crian-
¢a € ndo nos conhecimentos a transmitir.

Essa ideia fundamental, que tem consequén-
cias concretas em todas as dimensées da pedago-
gia, constitui uma espécie de revolugio coperni-
cana do ensino, assim como o romance Ewmile de
Rousseau (cf. cap. 5). Mas, nesse momento da
histéria opera-se uma verdadeira revolugio no
que se refere ndo s as concepgdes, mas também
as praticas. E uma inverso que faz pensar no que
Marx fez com Hegel, “endireitando-o0”. A peda-
gogia nova, por assim dizer, pde novamente de
pé uma pedagogia tradicional que funcionava ao
contrario. Bloch, retomando a célebre expressio
de Claparéde, escreve:
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_ 5. Quadro 6.3

A oposlglo entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (segundo os partidirios da pedagogia nova)

Caracteristicas

Pedagogia tradicional

Pedagogia nova

Terminologia'

« Pedagogia tradicional.

* Pedagogia fechada e formal.

» Abordagem mecéanica,

+» Pedagogia enciclopédica.

* Ensino dogmatico.

» Pedagogia centrada na escola.

+ Pedagogia nova.

» Escola ativa.

+ Educagéo funcional.

* Escola renovada,

* Abordagem crganica.

* Pedagogia aberta e informal.

« Escola nova {new school)%,

* Educagéo puerocéntrica (pedagogia cen-
trada na crianga).

Finalidade da educagio

» Transmitir urna cultura “objetiva” &s
novas geragoes,
« Formar a crianga, modela-la,

* Valores objetivos (o verdadeiro, © belo,
0 bem).

* “Transmitir” a cultura a partir das forcas
vivas da crianga.

* Permitir ¢ desenvolvimento das forgas
imanentes da crianga.

* Valores subjetivos, pessoais.

Método

* Educar “de fora” para “dentro”.

« Ponto de partida: o sistema objetivo da

cultura que se recorta em partes que de-

vem ser assimiladas pela crianga.

* Pedagogia do esforgo.

+ Escola passiva {a crianga segue um
madelo).

* Enciclopedismo.

+ Educar “de dentro” para “fora”.
» Ponto de partida: o lado subjetivo, pes-
soal da crianga.

» Pedagogia do interesse.
» Escola ativa (learning by doing).

« Educagao funcional.

Concepgdo da crianga

= A crianga € como cera mole.

« A infincia tem pouco valor em relagio
a idade adulta.

« E preciso agir sobre a crianga.

« Visa-se principalmente a inteligéncia.

* A crianga gira em torno de um programa
definido fora dela.

* A crianga tem necessidades, interesses,
uma energia ¢riadora.
+» Ainfancia tem um valor em si mesma.

A qrianga age.

+ Preconiza-se o desenvolvimento integral
da crianga.

* O programa gira em torno da crianga,

Concepgao do programa

O conteido a ensinar as criangas nio leva
em conta 0s seus campos de inferesse
(cultura objetiva).

ldealismo do programa (contetido desen-
carnado).

Os campos de interesse das criangas
determinam o programa (estrutura e
contetido).

Realismo do programa (conteldo ligado’
ao ambiente em que vive a crianga).

Autores representativos

E uma tradicsio cujas origens se perdem.

Dewey, Kerschensteiner, Claparéde,
Decroly, Cousinet, Freinet, Montessor,
Ferrire. )

Concepgdo da escola

A escola & um meio artificial.

* Repressdo das emogiies (distancia).

« La longe, outrora.

* A crianga resolve problemas artificiais.
* A escola prepara para o futuro.

A escola & um meio natural e social, no
qual decorre a vida da crianga (a escola,
ambiente de vida).

» Espontaneidade infantil.

* Aqui e agora.

= A crianga resolve problemas reais.

= A escola ajuda a criancga a resolver os

seus problemas do momento,
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pape! do professor * O mestre dirige.

o seu saber.

» O mestre esta no centro da agao: ele da | » A crianga esta no caniro da agéo.

« O mestre & ativo; faz o exercicio diante | * A crianga se exercita.
da crianga, é o modelo a imitar.

» O professor guia, aconselha, desperta a cri-
anga para o saber. E uma pessoa-recurso.

Disciplina Disciplina autoritaria (motivagdio extrinseca: | Disciplina pessoal (motivagio intrinseca)
recompensas e punigdes)
Disciplina exterior que visa coagir.

Disciplina que vem do interior

Tipo de pedagogia Pedagogia do objeto: a cultura a transmitir | Pedagogia do sujeito: a crianga a
Pedagogia de ordem mecanica. desenvolver
Pedagogia da ordem esponténea
{natural).

1) Vérios desses termos aparecem entre 1917 e 1920.

2) Esse termo aparece em 1889 na Inglaterra, € em 1899 na Franca.

Mas pedir assim ao educador que situe

o centro de gravidade na prépria crianga
€ pedir-lhe nada menos do que fazer
uma verdadeira revolugio, se é verdade
que, até agora, como vimos, o centro de
gravidade sempre foi situado fora dela.
E essa revolugdo - exigéncia fundamen-
tal do movimento de educagio nova —
que Claparéde compara a que Copérni-
co realizou na astronomia, e que ele de-
fine com tanta felicidade nas seguintes
linhas: “os métodos ¢ os programas que
gravitam em torno da crianga, e ndo
mais a crianga girando mais ou menos
bem em torno de um programa decidido
fora dela, essa é a revolugdo copernicana
3 qual a psicologia convida o educador”
(BLOCH, 1973: 33).

O objetivo da educagio nova é pois fazer fru-
tificarem todos os dons que a crianga traz consi-
go ao nascer (DEWEY, apud BLOCH, 1973: 31).
A escola nio se limita mais agora apenas as di-
mensdes intelectuais: ocupa-se da totalidade dos
aspectos do ser humano. Por exemplo, Kers-
chensteiner pensava que a arbeitsschule devia
concentrar os seus esforgos no desenvolvimento

das capacidades manuais, artisticas, morais € in-
telectuais das criangas (BLOCH, 1973: 49 e 62).
Ainda mais, desenvolver a crianga significa que se
enfatiza ndo mais a transmissdo de certos contei-
dos culturais por um mestre, mas aquilo que per-
mite o desabrochar das forgas espirituais da cri-
anga (BLOCH, 1973: 32).

Para atingir esse fim, era preciso modificar
consideravelmente a concepg¢do da crianga. Na
perspectiva da pedagogia nova, a crianga ndo é
mais um homunculus, um humano reduzido, mas
um ser integral, distinto do adulto, que tem as
suas maneiras de pensar ¢ de agir (COUSINET,
1965: 67).

A crianga ndo € uma cera mole que pos-
samos modelar 4 vontade; a crianga tem
dons, necessidades, apetites intelectuais,
curiosidades, “ma energia criadora e as-

similadora” (BLOCH, 1973: 31).

E sobre esse valor positivo da crianga que
toda a educacdo nova se fundamentard. Assim,
Cousinet (1965) retoma a mensagem de Rousseau,
que queria ensinar o oficio da vida ao seu perso-
nagem, Emile. Para Cousinet, a educagio € obra
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da crianca {e ndo do mestre), pois a crianga sé
tem de viver: “[...] A vida é para a crianga — sim-
plesmente porque ela é uma crianga — compreen-
sdo e aprendizagem. Para aprender e compreen-
der, ela s6 precisa viver. Para ela, a vida por si s6

é educacgiao” (COUSINET, 1965: 89). -
Porque se deve deixar a crianga viver?

[Por que] a sua natureza a leva a fazer o
que & necessdrio para o seu crescimento.
Esses impulsos vitais que os psicélogos
chamaram de ‘interesses profundos’ da
crianga sio, como se vé, alavancas natu-
rais da sua atividade, a cada etapa do seu
desenvolvimento (CHATELAIN & COU-
SINET, 1966: 21).

Nessa perspectiva, a crianga sabe natural-

mente o que é bom para ela. Ela tem uma indivi-
dualidade prépria que orienta o seu desenvolvi-

mento, de certa forma, como mostra a reflexio

de. Ferriere (apud MIALARET, 1969: 13):

A crianga cresce como uma pequena planta.
Cada crianga segundo a sua espécie, co-
mo cada planta segundo a sua espécie,
como cada pequeno animal segundo a
sua espécie. Um seri sensorial durante
toda a vida: busca do prazer, busca do
dinheiro. Qutro, dotado de meméria, imi-
tativo, talvez ambicioso, serd um indivi-
duo convencional, um adepto submisso
do conformismo social; mais tarde serd
um defensor do conformisme, um con-
servador da ordem admitida e do ‘como
convém’. Outro ainda serd um intuitivo
cujo olhar e cujo pensamento procuram,
mais além da realidade sensivel, outras
realidades, em sua opinido mais seguras,
porque elas sdo a quintesséncia tanto do
individual quanto do universal, Um quar-
to serd wm espirito racional, para quem a
agio se baseia em argumentos objetivos,
para quem os argumentos sio hierarqui-
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zados por ordem de valor e para quem ¢
valor obedece a uma filosofia do espirito
da qual a ciéncia € a chave. Assim, cada
crianga cresce segundo a sua espécie, se-
gundo a sua variedade, segundo o matiz
particular do seu espirito.

Essa insisténcia na natureza da crianga tem
repercussdes importantes no papel do professor.,
Na verdade, se a crianca deve se desenvolver de den-
tro para fora, “é preciso que o adulto evite multi-
plicar as intervengbes intempestivas que se exer-
cem de fora para dentro” (FERRIERE, apud BLOCH,
'1973: 31). Essa ¢ a escolha decisiva efetuada pe-
los partidarios da pedagogia nova quanto ao pa-
pel do docente. Eles nos convidam a situar o de-
bate em torno de duas opgdes. A primeira, tradi-
cional e nefasta: agir “de fora para dentro”; a se-
gunda, mais apropriada: agir “de dentro para
fora” (BLOCH, 1973: 32). O mestre deixa pois de
ser aquele que dé constantemente o saber (BLOCH,
1973: 48). Seu papel consiste, antes, em respon-
der as necessidades da crianga, situando-a no
centro das suas preocupages.

Antes de tudo, ele cria o ambiente, o
meio favordvel. E primeiro, o cenirio.
H4 uma organizacio do local escolar,
uma disposigdo das carteiras, das mesas,
um cuidado, uma preocupagio com a
beleza e com a renovagio que j4 sdo um
convite ao trabalho ativo (CHATELAIN
& COUSINET, 1966: 33).

Depois, o professor adota uma atitude que
inspira calma, compreensio e confianga; os alu-
nos tém vontade de estar perto dele. Estamos
longe da atitude grave e distante da pedagogia
tradicional. Nas atividades, o mestre é, principal-
mente, um estimulador, um guia; estd presente
mas apaga-se. Além disso, ¢ esta é talvez a dimen-
sdo mais importante do seu papel, procura basear
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toda atividade escolar nos campos de interesse
reais da crianga e permitir-lhe desabrochar. Para
Clapar&de (1958), a educagio funcional é aquela
que responde as necessidades da crianga. A ativi-
dade de todo individuo é suscitada por uma ne-

- cessidade. Nio se trata mais de impor necessida-

des de adultos as criangas, como se fazia na peda-
gogia tradicional, na qual tudo era decidido previa-
mente ¢ fora da crianca: os programas, as ativida-
des, as ligoes etc. B preciso, ao contririo, que o
mestre esteja 4 escuta daquilo que vivem e sentem
os alunos. Ele é o observador atento daquilo que
eles fazem e pode assim diferenciar um capricho
passageiro de uma necessidade profunda. Como
se dizia tdo bem na época, a ajuda do docente
pode ser 1til, mas a sua dire¢io nao € necessaria.

Assim, o conjunto das atividades que se de-
senrolam na classe sio modificadas. Na l6gica
daquilo que vimos anteriormente, toda atividade
deve responder a uma necessidade (CLAPARE-
DE, apud BLOCH, 1973: 36). Consequentemen-
te, nenhuma atividade é imposta a partir do exte-
rior. A escola ativa de que se fala ndo ¢ simples-
mente uma escola onde se desenrolardo ativida-
des; pelo contririo, é um conceito preciso, do
qual Kerschensteiner (apud BLOCH, 1973: 44)
d4 uma defini¢io complexa mas interessante:

Naio se trata de que a crianga seja ‘ativa’,
mas é preciso que ela seja “ativa por si
mesma”, e ser “ativa por si mesma” nao
significa apenas que ela deve ser ‘por si
mesma ativa’, mas que o principio da-
quilo que a obriga 4 atividade deve estar
“nela mesma”, e que essa obrigagio deve
emanar “dela [crianca] mesma”, dos seus
“préprios interesses”, ¢ traduzir a ur-
géncia com a qual estes exigem os meios
da sua satisfacio.

Insiste-se nas atividades de expressdo. Efeti-
vamente, favorecendo a expresséo infantil, pode-se

perceber melhor tanto as necessidades quanto os
campos de interesse da crianga. E assim que sdo
amplamente exploradas atividades de desenho li-
vre, de redagio sobre temas livremente escolhi-
dos pelos alunos, brincadeiras livres, conversas
em que as criangas discutem sobre aquilo que as
preocupa verdadeiramente. Além disso, as ativi-
dades devem “tomar sempre como ponto de par-
tida o meio natural e social no qual decorre a
vida da crianga” (BLOCH, 1973: 34). A escola
nova é uma escola aberta para o mundo e nido
cortada da vida. Assim, o docente ndo se obstina
em fazer com que as criangas realizem atividades
que nio seriam significativas para elas e cuja utili-
dade s6 seria avaliada pelos critérios dos adultos.
Faz-se entrar na escola o mundo da crianga. E o
seu mundo é o que a preocupa “aqui e agora”.
John Dewey dizia que a crianga procura constan-
temente resolver os problemas que encontra. Nio
se deve dar A crianga um problema ficticio e fora
da sua experiéncia viva, como aqueles em que era
perita a escola tradicional, mas problema concre-
tos, vindos do seu mundo interior (BLOCH,
1973: 36). E por essa razio que o método dos
projetos é tdo popular na escola nova. O famoso
learning by doing de Dewey expressa bem essa
ideia de que é fazendo atividades (que correspon-
dem as suas necessidades), que a crianga evolui e
aprende. Mas deve-se notar que, quando o mes-
tre prepara atividades atraentes, nio responde
necessariamente s necessidades da crianga. Tan-
to Dewey quanto Claparéde denunciam severa-
mente os artificios inventados pelos professores
hébeis, para suscitar o interesse através de ativi-
dades divertidas mas néo significativas para as cri-
ancas (CHATELAIN & COUSINET, 1966: 38).
Segundo eles, um interesse ndo pode ser estimu-
lado a partir do exterior; ele sé6 pode surgir do
fundo do préprio individuo.
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Essa abordagem tem uma incidéncia impor-
tante no programa a “transmitir” aos alunos. Na
escola nova, nio hd programa preestabelecido.
Para Dewey, os programas sio estranhos a expe-
riéncia da crianga; sdo uma preparagio para mais
tarde e ndo poderiam ser verdadeiramente educa-
tivos. As necessidades e os campos de interesse dos
alunos devem pois estar na base dos programas.

Veremos como, acs olhos de Dewey, ne-
nhuma matéria que nido se justificasse
precisamente nesse ponto de vista pode-
ria fazer parte do programa; e s6 poderia
ser introdozida nele no momento em
que ela intervém no ciclo vivo dos inte-
" resses da crianga, para permitir-lhe re-
solver os seus problemas. Essa regra vale
para o ensino das ciéncias, da histéria,

da geografia, da lingua materna, Ela im-_

plica a condenacio de todo ensino dog-
matico imposto acs alunos em virtude
de um programa preestabelecido, e pro-
clama que toda “licio deve ser uma res-
posta” [a uma necessidade] (BLOCH,
1973: 38).

A pedagogia nova se situa pois no oposto ao
enciclopedismo da pedagogia tradicional.

A concepgio da disciplina é uma caracterfsti-
ca importante da abordagem centrada nos cam-
pos de interesse das criangas. Na escola tradicio-
nal, mantém-se a disciplina de modo autoritério,
como se o aluno estivesse constantemente entre-
gue a agitagdo e 4 desordem e fosse preciso vi-
gid-lo. Completamente diferente é a concepcio
de disciplina em uma perspectiva nova. Quando
h4 interesse na classe, quando o aluno pode tra-
balhar com aquilo que o motiva verdadeiramen-
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te, a questio da disciplina se apresenta diferente-

mente e fica, em grande parte, resolvida.
A velha disciplina autoritaria e policial,
[...] a disciplina de heteronomia e de coa-
¢io com todas as suas ameagas pode apa-
gar-se. “Q interesse, o interesse profun-
do pela coisa que se trata de assimilar on
de executar” substitui como “mola da
educagio™ o temor ao castigo, e até o
desejo de recompensa. Torna-se assim
um principio de uma disciplina que, em
oposigio 2 ‘disciplina puramente exte-
rior dos métodos tradicionais [...] vem
do interior’; a disciplina interior deve
substituir a disciplina exterior (BLOCH,
1973: 52).

Essa disciplina interior se manifesta na at-
mosfera geral de uma classe nova. Nio se encon-
tra ali a ordem mecinica e excessiva da classe tra-
dicional, esse clima sério e triste; a classe parece
uma colmeia em que todos estio ocupados em

suas tarefas respectivas, numa espécie de ambien-
te sereno (BLOCH, 1573: 43).

Em conclusio, o retrato da pedagogia tradi-
cional pintado pelos partidérios da pedagogia
nova é bastante sombrio. Entretanto, esse artifi-
cio retdrico lhes permitiu definir o tipo de peda-
gogia que preconizavam. Enquanto a pedagogia
tradicional é uma pedagogia do objeto, da cultu-
ra a transmitir pelo professor ao aluno, a pedago-
gia nova se inscreve em uma dinidmica oposta:
substitui o ensino do mestre pela aprendizagem
do aluno e se define, por conseguinte, como uma
pedagogia do sujeito. Essa visio da pedagogia
atravessa quase a totalidade do século XX.

Da pedagogia tradicional a pedagogia nova

Concluséo

O estudo das transformagdes que se produziram na educagio
nos séculos XIX e XX permitiu o aparecimento de alguns elemen-
tos importantes. Primeiramente, tomamos consciéncia da existén-
cia de uma tradi¢do pedagdgica que tem a sua origem no século
XVII e que se consolidou nos séculos seguintes. Depois, constata-
mos que a contribuigio do século XIX para a educagéo reside prin-
cipalmente em uma série de medidas legislativas (escola obrigatéria,
gratuita, leiga). O ensino miituo néo é, propriamente, uma inova-
¢do, mas, antes, uma consolidac¢io da ideologia pedagdgica do sécu-
lo XIX. Analisamos também a derrubada das concepgdes que se
opera no fim do século XIX. Vimos o papel importante que tem en-
td0 a ciéncia como critica da tradigio e os esforgos feitos nesse momen-
to para fundar a pedagogia sobre a ciéncia. Mais especificamente,
assinalamos a importéncia da psicologia na constituigdo dos novos
discursos pedagdgicos, assim como a importincia dessa disciplina
no estudo da crianca e das suas necessidades. Enfim, insistimos num
movimento pedagdgico de grande amplitude que se desenhou no
inicio do século XX, a escola nova. Vimos que a pedagogia nova se
define de modo polémico, isto é, por oposigio & pedagogia tradicio-
nal. A pedagogia nova representa uma verdadeira revolucio das ideias
e das préticas que se estende por todo o século. '

Nos capitulos seguintes, vamos abordar vérios autores que, ape-
sar de suas grandes diferengas, participam da corrente da pedagogia
nova. Na verdade, eles criticam a pedagogia tradicional e fazem da
crianca a sua primeira preocupagio. Além da sua importancia res-
pectiva no campo educativo, escolhemos analisd-los pela seguinte
razio: na sua quase totalidade, eles estabeleceram o que se poderia
chamar de um modelo pedagégico completo, seguido por algumas
escolas. Esses pedagogos encontraram pois respostas concretas para
certas questoes que surgem quando se forma uma escola: gestio do
tempo e do espaco, disciplina, programa, recompensas etc.

Alguns deles sio mais antigos e podem ser considerados como
fundadores. Por exemplo, Montessori deu um enorme impulso 2
pesquisa e & pratica pedagdgicas, e sua obra ainda est3 viva em nos-
sos dias em escolas disseminadas pelo mundo. Freinet foi um extra-
ordindrio inventor na pedagogia; devemos-lhe nio s6 toda uma sé-
rie de inovacbes como a imprensa na escola, o texto livre ¢ a corres-
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pondéncia escolar, mas também uma rede de escolas ainda bem ary-
antes e solidamente implantadas na Franga e em Quebec. Neill
apresenta um interesse indubitdvel, porque ousou inventar uma pe-
dagogia que dd um maior lugar 2 liberdade. Inspirou vérias tentati-
vas pelo mundo, tentativas que muitas vezes resultaram frustradas,
mas apesar de tudo a escola de Summerhill durou suficientemente
para ser considerada um sucesso. Freire representa uma figura miti-
ca para os pedagogos latino-americanos. Situou no primeiro plano
a dimensio politica do ensino.

Outros autores sdo mais recentes. Nio se pode ignorar a in-
fluéncia de Rogers e dos outros psicélogos humanistas sobre a esco-
la. Também ndo se pode omitir todas as abordagens mais cientificas
que também participam da educagio nova. Certos leitores talvez se
surpreendam ao ver o behaviorismo associado A educacio nova,
Nio se deve esquecer que essa corrente da psicologia criticou a es-
cola tradicional, o que obrigou o professor a definir a sua acio em
relagio 2 crianga. O cognitivismo prolonga, de certo modo, o beha-
viorismo e propde um ensino estruturado e explicito. Quanto is
abordagens construtivistas, estas devem uma boa parte do seu su-
cesso aos trabalhos dos precursores que sio Vygotsky e Piaget.

O presente capitulo desempenha pois um papel de transicfio. Por
um lado, descreve o fim de um longo processo de estruturagio da pe-
dagogia, que comecou com os gregos, atravessou a Idade Média, o
Renascimento, o século XVII, o Século das Luzes e resultou no sécu-
lo XIX. Por outro lado, ele abre a porta para o século XX, que foi in-
crivelmente fecundo no plano das ideias e das préticas pedagégicas.

Questdes

1) O ensino mdtuo pode ser considerado como o Gltimo estagio da
pedagogia tradicional? Explique em qué ele consiste e por que parece
ser o prolongamento da tradigo.

2) Quais s&o as quatro caracteristicas mais importantes da pedagogia
tradicional? Cite-as e descreva-as.

3) Se o ensino mutuo ainda faz parte da tradi¢do pedagégica, também
contém inovagdes. Quais sdo elas?

4) No inicio do século XX, comega-se a falar de ciéncia da educagdo. O
que significa essa expressac?
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