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Pedagogias: importagao-exportagao

Jean Houssaye
Tradugdo: Anne-Marie Milon Oliveira

Tornou-se um hébito confinar os pedagogos dentro de movimentos,
considerando as diferentes ramificagdes destes movimentos, sob o angulo
dos paises atingidos pelas sucessivas ondas pedagogicas (na maioria das
vezes, alids, essas ramificacdes sdo vistas como oriundas de uma mesma
cepa-mae). Mas estudou-se muito pouco, enquanto tal, o movimentc? que
se d4 entre 0s pedagogos e as pedagogias (mesmo quando se procurou iden-
tificar as influéncias e as oposigdes existentes entre esses mesmos pedago-
0s). Ora, uma reflexao sobre 0 movimento de importagao-exportacao que
nao deixa de afetar as pedagogias e a propria pedagogia poderia ser salu-
tar, nem que fosse para enriquecer a historia das idéias pedagégicas. E cla-
ro que nenhum pedagogo e, com mais razao, nenhum especialista dos pe-
dagogos nos esperou para reconhecer as dividas que ele sente serem suas
nem para apontar os beneficios dos quais alguns outros lhe sao devedores.
I! claro que ninguém deve esperar de nds a elaboragao de um tratado sobre
o movimento que afeta as pedagogias. E claro que seria mais do que pre-
#UNGOSO querer propor uma teoria do movimento no que se refere as peda-
gogias. Por isso, contentar-nos-emos em apresentar interrogagdes que 86
poderdo levar a adivinhar e aquilatar o interesse, a complexidade e a insu-
ficléncia dos saberes sobre a questao. Afinal, foi uma sorte que Joseph Jacotot
(1770-1840), na sua tentativa de exportar para outro pais sua ignorancia ¢
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de fazer desta a condigdo do saber, tenha fracassado em Inpor sus feo

do modo universal de aprendizagem acobertada pelo eloglo do mestre

norante. Caso contrério, ter-se-ia tornado impossivel P"”"""""Iﬂll"
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1. Uma multiplicidade de questoes?

A fim de fazermos uma primeira aproximagao, comecemos por evocar
a nossa questao através de pequenas pinceladas, sem querer encontrar al-
gum tipo de coeréncia entre os diferentes aspectos. A partir do momento
em que sentimos, por pouco que seja, interesse pelos pedagogos, a questao
da filiagao, das influéncias e das rejeigdes se impde. Encontrar-se-a, entio,
invariavelmente, numerosos trabalhos que tentarao desvendar, por entre
as malhas das relagdes e das redes, a originalidade deste ou daquele peda-
g0go. Isto é obvio. Afinal, um pedagogo s6 é um usurpador se esconder o
que deve. Montessori, por exemplo, quando comega, como jovem médica,
a cuidar de criangas internadas em asilos, diz tudo o que deve aos doutores
Itard e Seguin. Seria, alids, necessdrio acrescentar-lhes Bourneville. O mé-
todo educativo desenvolvido por estes médicos franceses abre, assim, um
horizonte de possibilidades para remediar as dificuldades das criancas ro-
manas em situagao de exclusdo. Isto ndo impede que, da mesma forma que
Montessori é hoje reconhecida, particularmente na Franga, seus inspirado-
res permanecam desconhecidos fora das rodas de especialistas. A imagem
de Montessori se impds de tal forma na Franga que ela aparece como a
referéncia do que se apresenta como a fina flor da nossa educagao nacional,
ou seja a educagao infantil. Ora, nao é ela que deve ser considerada como a
“criadora” da educagao infantil francesa e sim Pauline de Kergomard, uma
inspetora republicana dos servigos de atengao a infancia (sem falar de toda
a linhagem dos criadores da educagao infantil na qual iremos reconhecer
Oberlin, Frébel e muitos outros). Mas é isso: uma “estrangeira” os apagou!
Temos aqui um movimento perfeitamente bem sucedido que funciona tan-
to melhor quanto consegue apagar.

Vejamos outro exemplo de importagdo pedagégica. De que forma

Meirieu tornou-se pedagogo, ao ponto de chegar a constituir-se, talvez, num
emblema dos pedagogos franceses? Pela ultrapassagem de duas ondas su-
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cessivas vindas dos Estados-Unidos. Continuando Hameline (1977, 1979),
Meirieu comegou por recusar suas experiéncias nio diretivas para adotar,
num primeiro tempo, a pedagogia por objetivos e a pedagogia de mestria.
Mas, num segundo tempo, ele salienta suas insuficiéncias e rigidez, para
desembocar, num terceiro tempo, na pedagogia diferenciada, da qual tor-
nou-se o simbolo. Um simbolo que apagou as importagdes norte-america-
nas, sejam elas oriundas de Rogers ou de Bloom. A implantacio foi um su-
cesso a tal ponto que ela chegou a dar a impressao de se opor as suas corren-
tes iniciais. Como se a originalidade implicasse no apagamento das origens.
E quando Crahay, por sua vez (2000), tenta renovar a pedagogia de mestria,
pode-se ter a impressdo de que redescobre a pedagogia diferenciada, quando
na verdade estd voltando amplamente as fontes norte-americanas,

Mas entdo surge uma indagagao: para implantar-se e parecer nova (o
que € essencial ao seu desenvolvimento), uma onda pedagbgica nio teria
interesse em passar a borracha em toda uma série de movimentos dos quais
poderia ser devedora? Estamos pensando aqui no enorme prestigio que
tem atualmente na América do Norte o que se chama de sécio-construtivis-
mo. A titulo de exemplo, vejamos a apresentagio que fazem dele Browne ¢
Campione (1995). O que pode parecer curioso, aos nossos olhos de euro-
peus ocidentais, é o esquecimento de um importante elo histérico que nos
serve constantemente de referéncia no campo pedagégico. Como estes au-
tores podem justificar seu discurso pedagégico, sua “nova” teoria da apren-
dizagem? Mediante referencias que incluem, por um lado, antepassados
do inicio do século XX (Binet, Vygostky, Dewey) que eles reencontram ¢
superam e, por outro lado, contemporéneos americanos dos anos 80 e 90
(entre os quais o inevitavel Bruner). De que se trata afinal? Da reinvengio,
em nome da psicologia cognitiva, da tutoria, da autonomia, da pedagogia
da descoberta, da diferenciagio e da individualizacio. Ou seja, de tudo o
que Freinet, Decroly, Ferriére, Lietz e tantos outros puseram em pratica ao
longo da experiéncia “européia” de Educagio Nova. Tudo indica entio que
A preocupagio em aparecer, num determinado lugar, como inovador, pres-
supbe o esquecimento do que, dentro da mesma ordem de idéias, tinha
desabrochado com muita forga num passado recente em outro lugar. Caso
contririo, o sujeito é herdeiro e nao mais criador.

! possivel entio que, para se tornar crivel, toda nova onda pedagoégica
A mentir sobre suas origens ou, pelo menos, sobre suas oposicoes. Para
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ndo se tornar, ela prépria, objeto de indiferenga, ela precisa “inventarse”
uma origem, apelando para a diferenga. Um exemplo disso pode ser ane
contrado na pesquisa que Hameline realizou escrupulosamente sobire as

origens da “Escola Ativa” (1995). Eis um tema emblematico, que serviu de

slogan para conclamar milhares de pedagogos identificados com a edueas
¢do nova (principalmente entre 1919 e 1928). Ora, este termo apareceu sl
repticiamente e de forma an6nima em Genebra, provavelmente escrito por
Bovet, em 1917. Ele nao vem de expoentes famosos como Claparéde ou
Ferriere (mesmo se este tltimo fez dele sua marca registrada). Ele vai tomar
o lugar da Arbeitsschule alema de Kerchensteiner e do seu trabalho produtive
(1895-1920). O que ha de certo, é que a escola ativa vai funcionar como
mote de uma ruptura com a chamada “escola atual tradicional”. Apesar de
que, segundo Hameline, é entre estes “tradicionais” que poderiamos en-
contrar as suas concepgoes iniciais (colocar no centro a atividade do aluno
e ndo mais a do mestre). O alemdo Herbart (1824) e o francés Marion (1888)
podem muito bem ser reabilitados como os iniciadores desconhecidos da
escola ativa suiga. Isto funciona como um paradoxo na medida em que os
pais desta nogao fizeram, no seu tempo, uma oposigao veemente a tudo o
que estes autores representam no plano pedagogico, indo até fazer deles
seus inimigos privilegiados. Podemos entao deduzir que, nos movimentos
que regem as pedagogias, o contrabando desempenha um papel de honra?

A primeira vista, no entanto, o contrabando nio parece ser a regra.
Constata-se, é verdade, e com toda evidéncia, uma internacionalizacdo da
educagao e da formagao. Algumas instancias internacionais (Banco Mun-
dial etc.) estdao inclusive encarregadas de transmitir o “verdadeiro saber
pedagdgico”, ainda que sob o pretexto de favorecer a organizagio e o de-
senvolvimento. Seria interessante estudar bem de perto o modelo pedagé-
gico que elas promovem. Ha grandes chances para tudo que se relaciona
com os objetivos, as competéncias e os referenciais constituem atualmente
o aspecto dominante. Podemos até fazer uma hipétese: ha um circuito pri-
vilegiado em funcionamento. Dito de outra maneira, 0 movimento peda-
gogico tende a seguir um caminho do tipo: EUA = Canada 2 Québec =
Bélgica/Suiga - Franga. Naturalmente, este é o ponto de vista francés. A
cada momento, 0 movimento atinge muitos outros paises. O que quere-
mos sublinhar, é que para entrar no movimento de difusdo de uma onda
pedagogica, as temporalidades diferem mas seguem um percurso bastan-
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te idéntico. Existiriam, entdo, ondas de fundo na importagao-exportacao
das pedagogias.

Sem diivida, ndo ¢ mais possivel estudar as condigdes e as possibilida-
des de implantacdo e de desenvolvimento das pedagogias entre um pais e
outro, entre um continente e outro. Como se exportam os pedagogos? Ja
que se exportam. E ¢ alids isto que torna particularmente dificil fazer a his-
téria da pedagogia. Da mesma forma que pode parecer legitimo produzir
uma histéria da instituigdo escolar de cada pais a partir de uma visao
autocentrada (que s6 serdé moderadamente falsa), da mesma forma é im-
possivel produzir uma histéria dos pedagogos de cada pais sem fazer refe-
réncia aos pedagogos dos outros paises. Assim, a obra maior de Compayré,
Historia critica das doutrinas da educagiio na Franca desde o século XVI (1885)
ndo poderia ser encarada como factivel hoje em dia (a nio ser que fosse
para ser logo desqualificada). Ferrigre, o grande propagador e o difusor da
escola ativa, ja tinha ressaltado, desde 1922, a internacionalizagao do movi-
mento da Educagdo Nova. Chateau, por sua vez, ao coordenar Os grandes
pedagogos (1956), desconhece as fronteiras. Mais recentemente, em Teorias
contempordneas da educagio (1990), Bertrand adere sem hesitagdo a uma vi-
sdo internacional. E ndo nos restou outra possibilidade a nao ser trilhar o
mesmo caminho quando dirigimos obras sobre os pedagogos (Quinze peda-
8080s — 1994 e 1995, Pedagogos contemporineos — 1996). Nao é mais possi-
vel conceber a pedagogia a nao ser sob o angulo internacional. Sera isto
realmente uma novidade? E claro que nao. Podemos até considerar que os
pedagogos sempre foram grandes viajantes, fisicamente, intelectualmente,
coletivamente. Chalmel (1996, 2004) tornou-se especialista em decriptar as
redes que irrigaram a educagao no século XVIIL. Os outros séculos nio es-
capam a regra.

Ao mesmo tempo em que reconhecemos que hé circulagdo de idéias,
precisamos sublinhar os limites desses intercimbios e considerd-los, tanto
quanto, constitutivos da pedagogia. Para implantar-se e desabrochar, cada
pedagogo se enraiza num dado lugar, numa dada época, numa dada situa-
¢ho. Este é o prego do enraizamento e a difusao pressupde a especificagio.
Necessdrios num primeiro tempo, os terrenos especificos constituem entra-
ve depois, lustrar este aspecto é relativamente simples, tdo numerosos sao
8 exemplos. A comparagio entre a Franca e a Alemanha é elucidativa.
Lindenberg (1972) e Dietrich (1973) mostraram bem como os socialistas fran-
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ceses nunca chegaram, ao contrério dos alemaes, a desejar fazer
G0 na escola e pela escola. O seu republicanismo e seu apego &
Jules Ferry sdo os obstaculos.! Da mesma forma, os franceses
guem entender a Bildung alema; esta nogio nao constitui para eles
referéncia, enquanto ela é estrutural do outro lado do Reno. De ver em
quando, eles espreitam com inveja o sistema dual alemao sem poder adotd
lo em nome da sua concepgao da igualdade das chances (na falta de poder
realizar a igualdade dos resultados). Poderfamos também evocar os limites
das relagdes entre os Estados Unidos e a Franga no que toca a pedagogia,
Apesar de receberem e promoverem a pedagogia por objetivos, de obedién-
cia americana, os pedagogos franceses se esforgaram, na maioria das vezes,
em rejeitar seus limites, isto €, em denunciar seu behaviorismo. De Bloom
(1969) e Mager (1969) 3 Hameline (1979), passou-se do behaviorismo ao
humanismo. Alguma coisa, que € da ordem de um fundo cultural, ndo ces-
sou de resistir, mesmo se o intermediério belga serviu de correia de trans-
missdo (De Landsheere — 1975, D’Hainaut — 1979). Isto significa que os
veiculadores pedagégicos franceses vio tentar permanentemente distinguir-
se das importacdes americanas que eles guewles poem em pratica e sobre
as quais exercem influéncias... llustremos mais uma vez esta tendéncia atra-
vés da disputa dos anos 1970-1980 em torno das nogoes de trabalho inde-
pendente e de trabalho auténomo. Briga de terminologia? Sim, na medida
em que os pedagogos franceses que pregavam esta forma de pedagogia

1. Apés a Primeira Guerra Mundial, tomou forga, em vérios paises da Europa, um movimento
politico e sindical revolucionario, minoritdrio, porém de grande impeto. Com a fundaciio da Tercel-
ra Internacional, apos a Revolugio Russa, o movimento sindical francés, inclusive o docente, se
cindiu, dando origem a duas correntes (reformista e revoluciondria). £ bem verdade que a maioria
dos docentes aderiu entdo a corrente reformista e pacifista, mas nio ¢ menos verdade que a mino-
ria que fundou um novo sindicato, a Federagdo Unitdria do Ensino, teve um impacto forte ¢ uma
participagao decisiva na criacio da Internacional dos Trabalhadores do Ensino (ITE) em 1924, Seu bo-
letim, “L'Ecole Emancipée” (“A Escola Emancipada”), teve bastante repercussio entre os docentes,
principalmente o0s do ensino primério. Célestin Freinet, a quem o autor se refere em divirsos tre
chos deste texto, foi um dos seus membros mais atuantes, publicou numerosos artigos na “Fcole
Emancipée" e na revista por ele fundada (“O Educador Proletdrio”), onde fez criticas contunden
tes aos limites da “Escola Republicana”. Ele se inspira, em particular, da Escola do Trabalho risss
(que conheceu pessoalmente em 1922), cujos objetivos (o trabalho como principio educativo) pro-
cura traduzir em prética concreta na sua turma multisseriada de interior. O projeto que Frolnel
formula inscreve a escola publica numa perspectiva explicitamente revoluciondria. Fle wuid [
origem de um movimento pedagdgico internacionalista que vai rapidamente congregar coniune
de educadores franceses e estrangeiros.” (N. T.) I
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(Delorme, Petit, Moyne — cf. Houssaye, 1988) sempre tentaram demons-
trar como o trabalho auténomo, que eles preconizavam, se diferenciava do
trabalho independente, que eles criticavam (apesar de reconhecerem sua
divida para com ele). Nao, na medida em que se tratava, de fato, para eles,
de se dissociarem da origem taylorista americana do trabalho independen-
te (0 Plano de Dalton e o sistema de Winnetka de Parkhust e Washburne
que tinham surgido bem no inicio do século XX).

2. Um quadro de referéncia?

Acabamos de zigzaguear no seio deste movimento de importagao-ex-
portagdo que caracteriza a pedagogia e de descobrir suas facetas. Isto pos-
to, a questdo essencial permanece: A que se deve isto? Talvez a propria
natureza da pedagogia. De fato, como o observamos freqiientemente (1994),
todo pedagogo pode ser definido por quatro caracteristicas: a acao, o enrai-
zamento, a ruptura e a mediocridade. Aqui s6 reteremos dois elementos: o
enraizamento e a ruptura. Como jé vimos, para existir, uma pedagogia pre-
cisa se opor — isto vale para a ruptura. Ela precisa, se necessdrio, apagar,
silenciar, diabolizar, Caso contrério, é ela quem fica apagada. Como o afir-
mou Hameline, todo pedagogo é um sublevado. Em outras palavras, ele s6
pode recusar e denunciar, provavelmente de forma injusta. Mesmo que os
analistas o critiquem e salientem seus amalgamas e seus siléncios, a dina-
mica permanecerd a mesma: para se engajar e agir diferente é preciso come-
gar por recusar, por nao suportar mais. Na pedagogia, o movimento indis-
pensavel, essencial, constitutivo da importagao-exportagao é refém deste
mecanismo; ele nele se reflete e para ele contribui.

Mas isso ndo é tudo. A agdo pedagogica so tem sentido na medida em
que é testemunha do enraizamento. Este pertence a vdrias ordens que mos-
tram que um pedagogo é um ser histérico situado numa dada época, porta-
dor das questdes da sua época. Fica assim possivel observar toda uma se-
qiiéncia no que se refere as influéncias pedagégicas, as influéncias filosofi-
cas ou cientificas, as influéncias politicas, as influéncias psicolégicas e pes-
soais. Todas aquelas influéncias sdo constitutivas deste ou daquele peda-
gogo. Elas se inscrevem e o inscrevem no movimento de importagio-ex-
portagdo da pedagogia. Elas autorizam e facilitam da mesma forma as pas-
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sagens e as reteng0es. As passagens sao o que fazem com que cadla §
reconheca em certos outros e os faz seus. As retengdes sdo 0 que fazer
que cada um se defina em fungao da sua insergao propria, a qual {
rd as vezes como eco e as vezes como corte. Seja la o que for, todo en
mento € especifico; € isto que faz a forga e a fraqueza de toda pedagogh »
forga é o que contribui para forjar sua identidade e sua especificidad
fraqueza é o que a torna imprépria a certas exportagoes. Falando, por exm
plo, de Makarenko, podemos dizer que sua pedagogia foi muito bem-stigg:
dida (ou poderia ter sido muito bem sucedida...) no mundo socialista, mas
que isso a tornou mais dificil de ser exportada. Da mesma forma, podemoy
dizer de Decroly que seu sucesso na Bélgica é inegdvel, mas que isto freoy
sua generalizacdo. Da mesma forma, podemos dizer que Neil correspon-
deu a uma cultura prépria dos anos 60, mas que ele se ressentiu da mudan-
¢a das condigdes econdmicas, politicas e culturais. Etc. etc... Em resumo, no
que se refere a importagao-exportagéo, toda vantagem alimenta seus pro-
prios inconvenientes. O mecanismo do movimento pedagogico se ressente
disso. Sem falarmos de outro efeito deste mecanismo: uma pedagogia ex-
cessivamente bem sucedida, bem implantada, fica condenada a banaliza-
¢ao: quanto mais ela estd em moda, mais ela acaba deixando de ser.

Mas uma vez reconhecido, isto nao pode nos satisfazer. Tentemos ir
um pouco mais longe, acompanhando a analise forte e desmistificadora
que Névoa faz da educagio comparada (1995). E bem verdade que o0 movi-
mento pedagdgico tende a tomar o ocidente pelo resto do mundo. Quantos
pedagogos conhecemos além dos “nossos”? E aqueles que reconhecemos,
0 que sdo além de caugbes exdticas? Sem falarmos de um continente proxi-
mo, mas tao ausente: o das pedagogas. Este questionamento é certamente
cada vez mais facilitado pelo paradigma da pés-modernidade. Em outras
palavras, relativizamos nossos saberes, tanto nas certezas que carregam
como no seu alcance. A partir disso, os movimentos pedagégicos tendem a
se construir na base de um movimento de relativizagio e de incerteza. Nos-
sas referéncias pedagégicas devem ser consideradas, em primeiro lugar,
como construgdes sociais impregnadas pelo passado. Isto talvez explique
nossa tendéncia a “reescrever” o que vem de outro lugar, fazendo com ele e
com nossa prépria histéria um amdlgama que nem sequer percebemos,
Podemos, por exemplo, nos perguntar se a pedagogia diferenciada nao ¢é
uma confluéncia da pedagogia por objetivos e da Educagao Nova. Legrand
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dos intercimbios internacionais entre os pedagogos. De fato, é a partir dos
anos cingiienta que a educagio é pensada de forma cada vez mais natura-
lizante ao nivel internacional. Ora, os pedagogos dos séculos XVIII, XIX e
do inicio do século XX nunca deixaram de cultivar esta dimensio interna-
cional. E de se perguntar se 0 modelo dominante nao esteriliza cada vez
mais a forga destes intercimbios.

(1995) e Meirieu (1987) dao a impressao de procurar fazer um transplante
do método dos objetivos nas finalidades da Escola Nova. Mas, como a cul-
tura da Educacao Nova lhes era consubstancial, ao contrério do behavio-
rismo americano dos objetivos, eles procuraram mostrar em que eles se
distinguiam deste, a0 mesmo tempo em que o adaptavam, sem se dar ver-
dadeiramente ao trabalho de re-interrogar suas finalidades (de tao “natu-
rais” que estas lhes eram). Isto significa que quanto mais estrangeiro ¢ o
universo de onde se importa uma dada pedagogia mais ela terd necessida-
de de se inscrever em evidéncias para poder ser aceita e repassada. Se esta
jungdo nao ocorre, o descarte corre o risco de ser rapido e global. O outro
precisa do mesmo para tragar seu caminho.

Na sua tentativa de analisar o campo da educagdo comparada, Névoa
(1995) consegue construir sete configuragdes que dao conta dos modos co-
muns de conceber o trabalho comparativo. Ele nos dé assim a possibilida-
de de dispor de uma “teoria” da educagdo comparada. Estamos muito lon-
ge de possuir 0 mesmo instrumento de compreensao para a importagio-
exportagao das pedagogias. Mas algumas destas categorias podem ilumi-
nar o funcionamento das justificagoes atribuidas pelos pedagogos para suas
escolhas, em relagdo com este movimento de importagao-exportagao. Fica
muito claro, por exemplo, que um bom nimero de pedagogos utilizam a

- perspectiva historicista, isto é, se posicionam em fung¢ao dos aportes educa-
tivos estrangeiros para comparé-los, na maioria das vezes de forma negati-
Vva, com sua propria proposta. Os exemplos sao aqui numerosos ao longo
dos séculos: o ensino simultaneo da escola francesa contra o ensino miituo
julgado um pouco inglés demais; a renovagao dos asilos da pequena infan-
cia na Franga por Kergomard contra a influéncia germénica de Frobel; o
trabalho auténomo a francesa contra o trabalho independente a americana.
Em resumo, o historicismo nutre facilmente um nacionalismo barato, que
serve, alids, certamente, para atenuar a visibilidade de um movimento de
importagdo. Ao oposto disso, quando o objetivo é exportar, os pedagogos
adotam a perspectiva positivista, ou seja aquela que se ap6ia na formula-
¢ao de leis gerais, objetivas e cientificas (inter-nacionais). Neste caso, os
pedagogos vao basear e justificar suas escolhas numa referéncia universa-
lizante fundada “na ciéncia” (da crianga, do saber, dos conceitos). Neste
caso ainda, as referéncias se atropelam e cada um podera acrescentar as
suas: o lugar da “natureza” da crianga na Educagdo Nova; o dominio fino e
hierarquizado de todas as dimensoes do homem na pedagogia por objeti-
Vos; 0 apoio numa base de conceitos fundamentais (obsticulo epistemolé-
gico, conflito s6cio-cognitivo, transposigao didatica etc.) na renovacio das
didaticas. Quando se pretende fornecer “0” bom método “comprovado”,
nao ha mais razao, é claro, para apoiar-se numa especificidade nacional ou

Seja 14 o que for, 0 movimento de importagao-exportagao tornou-se
irreversivel, sob a agdo conjugada de trés elementos: a existéncia de proble:
maticas educativas comuns aos diferentes paises (devido aos efeitos da glo-
baliza¢do econdmica, cultural e educativa); a crise do Estado-Nagdo e a cons-
trugdo de novos espagos culturais (como a Unido Européia); a internacio-
nalizagdo do mundo universitirio e da pesquisa cientifica. Mas, a0 mesmo
tempo, este movimento global se constréi sobre correntes dominantes. No
comeco do século XX, um certo modelo de escola, nascido e consolidado
no mundo europeu, adquiriu caracteristicas “universais” e se impds coma
fator decisivo das regulagdes culturais e econdmicas presentes na cena i
ternacional. No plano pedagégico, quem correspondeu, sem divida, a esta
dominagao é a Educacio Nova e ndo é sem razao que ela é essencialmente
européia. A partir dos anos 1960 vai ocorrer uma mudanga de referéncias
em diregdo aos Estados Unidos, de inicio progressiva e em seguida brutal,
por intermédio da psicologia e logo depois do managment: a corrente pedas
gogica passa entdo a fazer parte do movimento econdmico e politico. A
importagao deste modelo dominante pode também ser observado, de moda
bastante preciso (mas nao exaustivo), através dos “importadores”: Mialarel
e Forquin na Franga, para o periodo mais recente, De Landsheere e Crahay
para a Bélgica, Huberman para a Suica (ele préprio “importado” dos EUA)..
E preciso admitir que, cada vez mais, 0 movimento é de mao tinica: se ¢
verdade que os filésofos europeus (Ricoeur, Habermas, Foucault, Derrida)
sdo exportados para a América do Norte, os pedagogos europeus nido atra:
vessam mais o Atlantico. Pode até acontecer que, sob os efeitos da interna
cionalizagao da reflexao em educagdo, assistamos a um refluxo da riqueza
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local. Ao contrério disso, o que é particular s6 pode desvalorizar. Notar-se-
4, finalmente, a presenga da perspectiva critica entre um certo niimero de
pedagogos que privilegiam uma ruptura ideolégica e teérica com as orien
tagbes anteriores cujo projeto pedagogico faz questdao de permanecer na
proximidade dos atores educativos para colocar em suas maos os instrus
mentos de conscientizagao e de emancipagao. Tal enunciado nao deixa de
evocar, por sua vez, algumas grandes figuras da pedagogia: Jacotot e seu
modo universal; Freinet e sua Escola Moderna, Illich e sua desinstituciona-
lizagao; Freire e sua emancipagao. Nem nacional, nem internacional, esta
abordagem poderia ser considerada como transnacional.

Como vemos, nao é impossivel pensar numa teoria da importagho:
exportagido em pedagogias. Mas ndo a temos... ainda que tentemos abrir
pistas de reflexdo e de pesquisa que podem servir de referéncias. Novoa
fornece umas. Outros podem fazé-lo. Boltanski e Thévenot, por exemplo.
Sua obra Economias da grandeza (1987) pode, ao menos, interrogar aquili
que nos permite considerar uma pedagogia como “bem sucedida”. O que
faz com que uma pedagogia se exporte? Sera devido a um lobby ancorado
nas circunstancias? Pensamos aqui em Freinet, Montessori, Steiner, Korczak
ou na Pedagogia Institucional cujos “movimentos” tentam assegurar uma
perenidade. Serd fruto de uma reflexdo teérica “reconhecida”? Pensamos
entdo na psicologia cognitiva, no caso de Bruner ou a referéncia piagetiana,
para Feuerstein (e, a contrdrio, na psicologia de Burloud, para de La
Garanderie). Serd devido a uma sintonia com “o espirito do tempo”? Neill,
Rogers, Meirieu seriam, entdo, testemunhas privilegiadas... para além dis:
50, serd que hd, entre as seis formas da grandeza que Boltanski e Thévenol
distinguem, tipos de grandeza que se exportam mais facilmente?

Trata-se da grandeza do renome, daqueles pedagogos que procuram
antes de tudo fazer com que se fale deles, tornar-se conhecidos e ocupar os
espagos de informagdo educacional? Trata-se da grandeza util, daqueles
que devem sua notoriedade aos servigos que prestam, mediante suas instl
tuigdes, suas técnicas, seus materiais ou seus dispositivos? Trata-se da grain
deza da inspiragao, a dos pedagogos que sabem aliar o sopro de génio, A
novidade, a inspiracao a ingenuidade? Trata-se da grandeza doméstica dow
que souberam ser reconhecidos como mestres incontestes nos seus empreeiy:
dimentos e nas suas institui¢des a0 mesmo tempo em que entravam para #
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histéria? Trata-se da grandeza civica daqueles que conseguiram moldar-se
as prioridades, as demandas, aos pedidos do servico comum, do interesse
geral, a ponto de identificar sua causa com A Causa (e vice-versa)? Trata-se
da grandeza mercantil que vé no sucesso comercial um critério do sucesso
educativo? Responder a todas essas perguntas mereceria, pelo menos, um
estudo...

3. Uma analise?

Seria divertido considerar Marc-Antoine Jullien, de Paris, inventor da
educagio comparada, como o prototipo do representante em importacio-
exportagio pedagogica. Nao é que ele pregue a mesma educagao interna-
cional para todos no seu Esbogo e vistas preliminares de uma obra sobre a educa-
§do comparada nos diferentes Estados da Europa (1817)? Nio é que ele quer
Promover o progresso e a moral no mundo pela difusio dos “bons” exem-
plos pedagogicos (Pestalozzi, Escola Politécnica, Ensino Muituo etc.)? Aos
olhos de Jullien é a Suiga que parece ser o lugar ideal para seu estudo e o
modelo das perspectivas educativas. Ainda é a Suiga, porém reduzida a
Genebra, que serd considerada, um século depois, como a Meca da peda-
gogia. De fato, o imenso movimento da Educacao Nova terd seu epicentro
no Instituo Jean-Jacques Rousseau de Genebra. Os anais de um coléquio
genebrense dedicado a Educagio nova e o que estd em jogo em sua histdria,
publicados por Hameline, Helmchen e Oelkers em 1995, servirdo aqui de
referéncia. E bem verdade que o objeto deste col6quio ndo foi 0 movimen-
to de importagao-exportagio que sustenta a pedagogia, mas podemos pro-
curar, na fala dos diferentes atores deste coléquio o que se dizia sobre o
assunto. Reteremos particularmente quatro aspectos que tornam mais niti-
dos os pontos anteriores.

Em primeiro lugar, existe inegavelmente uma Internacional dos peda-
BOgos (Soétard). A pedagogia foi, freqiientemente, uma obra de solidarie-
dade que transpunha constantemente as fronteiras: podemos evocar os la-
§0s que uniam Freinet e Petersen, Ferriére e a Escola Nova portuguesa, Key,
Reddie, Lietz e Demolins. Voltando a Petersen, ele visa se situar na encruzi-
Ihada das multiplas influéncias presentes na Educagao Nova (Mitzenheim):
ele toma e da; pelas suas viagens, conferéncias e publicagbes, ele faz a sua
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sintese em contato com esta internacionalidade que vai se transformar, pro-
gressivamente, em método permanente na pratica dos pedagogos. Ao n.ne~s—
mo tempo, toda sintese deve ser considerada como uma recomposigao
(Helmchen). E assim que Claparéde pretende apoiar-se em trabalhos.peda—
gogicos alemaes. Ora, a maioria deles foram construidos em bases dlferen—
tes das do genebrense. O que equivale dizer que este inventou para si uma
“falsa” linhagem. O corte é forte demais entre o campo francés e o c:ilmpo
alemio. E claro que sempre existem os intermedidrios que passe}fn adla/n’fle,
esquecem, filtram. Assim, em matéria de Educagdo Nova, Ferriere fard “a
ponte” entre os paises de lingua germanica e os de lingua francesa: ele ar-
ruma as coisas ao seu modo e permite que os outros, de alguma forma,
fechem os olhos. As diferencas de terreno sdo, de fato, essenciais entre es-
ses dois campos: a Educagédo Nova francéfona € cientista, enquanto a ger-
manéfona é naturalista e filosofica. Ainda que se possa vislumbrar um fun-
do comum do lado da acdo a ser empreendida, no que se refere a natureza
da crianga. Ainda que as duas tradi¢bes continuem a professar a creAnge? na
educabilidade, que o século XVIII enalteceu tanto e a ter por referéncia o
Estado-educador, que as Luzes tinham evidenciado. Em outras palavras,
sera possivel falar em campo comum a condigdo de que as diferencas de
campo sejam atenuadas em torno de um fundo comum i por sua vez,
nao para de evoluir. Assim, a Educagao Nova, nos seus diferentes ramos,
foi inventada tendo como pano de fundo o século XVIII, carregando um
pressuposto que lhe parece obvio, isto,é, que a ciéncia é neutra e que ela
néo depende das culturas singulares. E precisamente este pano de ~fum“in
comum que hoje desapareceu: a idéia-mae do progresso pela educagao nio
é mais 6bvia. Serd que passamos de uma perspectiva que focaliza o pro
gresso pela educagdo para uma perspectiva que focaliza o progresso em
educacdo? Ou serad que nem esta idéia se sustenta mais? Se for verdade,
estamos entdo bem longe das Luzes e também da Educagéo Nova.

Deixemos de lado estas consideragdes que ultrapassam nosso objeto ¢
fixemo-nos no segundo aspecto que se depreende do coléquio genebrense:
a construcio e a difusdo de uma pedagogia. Uma pedagogia se C(,)nh‘ll‘("l
pela adesdo, pela captagao (Oelkers). Os pedagogos operam um a,mal'gnm.\
entre o bom, a prética e a teoria. Eles ndo fazem uso da distancia e sim da
captagio. Adere-se a uma pedagogia, tanto pela aderéncia como pela ade
sho. Por isso é que esses atores-inovadores que sao os pedagogos constrocin

VIAGENS PEDAGOGICAS Wz
para si uma tradigdo legitimadora; neste movimento de reconhecimento,
eles precisam construir e esquecer a0 mesmo tempo. Mas, para seren, por
sua vez, ouvidos, eles devem conseguir conjugar a continuidade com @
descontinuidade, o pertencimento a uma histéria e a originalidade frente
as condigdes especificas de uma dada época. Eles s6 podem repetir o eter-
nos discursos sobre a necessidade da renovacio. Estes discursos nio sio
novos nem podem sé-lo. E no entanto, os pedagogos precisam torné-los
criveis, o que exige bastante carisma e circunstancias favoraveis. Terdo que
construir “imagens” capazes de encontrar um eco, para que a mensagem
passe e seja difundida. Sem “pedagogia tradicional”, sem “pedagogia re-
trégrada”, sem “pedagogia totalitdria” ndo existiria Educacdo Nova, a qual
pode ser considerada, alids, nem como nova, nem educativa. Isto ndo im-
pede que, se os pedagogos ndo tivessem aderido aos milhares a estas ima-

gens, necessariamente construidas, o movimento de Educacio Nova ndo
teria existido.

Existem portanto mecanismos de difusdo para as pedagogias. Existe
até um paradoxo (Avanzini): ou bem o enfraquecimento ou bem a margi-
nalizagdo. A difusdo passa pela diluigdo; a protegao passa pelo isolamento.
Quanto mais turvos ou moles sdo os conceitos portadores de uma dada
pedagogia, mais a atitude de vigilancia sera vencedora. No se sabe muito
bem qual desses dois males escolher... Mas isso ndo é tudo. Toda idéia, todo
homem sempre devem ser situados dentro da correlacio de forcas presente
numa dada época (Testaniere); a evolugdo da consideracéo da qual goza
depende entdo da evolugado deste campo ao qual pertence. Assim, Freinet
teve sucesso porque era “popular” no sentido politico e delimitado reivin-
dicado por ele. Sua pedagogia tornou-se “popular” na medida em que ela
se tornou um fator de identificagdo para muitos atores no campo educacio-
nal. Mas isto teve um prego; muitos esqueceram depois as raizes politicas e
sociais da Escola Moderna, deram primazia aos métodos sobre os valores, a
forma sobre a causa.. Foi isso que permitiu a muitos membros do Movi-
mento Freinet terem praticas freqlientemente desprovidas das referéncias
politicas originais. Os valores politicos, que eram o fundamento desta pe-
dagogia, viraram retérica, mas foi também isso que tornou possivel a sua
difusdo mais ampla no campo pedagégico, social e politico (de contririo,
ela ter-se-ia tornado “sectaria”).
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Logo, o sucesso de uma pedagogia depende muito foFt(a.mente do con-
texto. Este serd o terceiro aspecto no qual queremos insistir ao fa.zermos
esta travessia do coléquio de Genebra. O seu sucesso requer que seja apro-
priada pelos que estdo na pratica. Isto implica, ao,n'.nesmo tempo, m%]rgna.
simplificagdo e numa globalizagao (Hameline). O crecﬁto qu,e %:e ll}e atribui
aumenta na mesma medida em que a rejeigdo diminui. O crédito é fruto da
adesdo as concepgdes educativas veiculadas pelo movi'menfo' em curso. A
rejeigio aumenta quando a melhoria real da;f, préticas implicitas f\esta pe-
dagogia permanecem muito exteriores a préticas correntes ou ‘entao, qt‘lan-
do nio estdo a altura das transformagdes exigidas. O que risca de ficar,
neste caso, é um slogan, uma idéia vaga que todos podem reconhecer‘ como
sua, sem modificar por isso suas préticas. Foi assim que a Escolfa Ativa de
Ferriere tornou-se um lugar-comum, uma evidéncia, uma banalidade, que
nao assusta mais ninguém. De sindnima de Ferriére na origem, ? Escol'a
Ativa acabou tornando-se andénima. Ela perdeu Ferriére e ninguém mais
sabe que ele foi seu porta-bandeira Ela levou a perdigado o movin}ento pe-
dagogico, que incorporou dela o bem-falar, na falta de poder efetivar um:ﬂ
mudanga das praticas efetivas. Fica, entdo, claro que o sucesso de uma pf—
dagogia depende, em grande parte, do contexto no qufal ela - a'preéenta.
Podemos até sustentar que, frente & comparagao historica, a.o1:1'g1nal1dadv
de uma pedagogia é sempre mais questionavel quan.do as \1d(lel1§s que d.\
defende j4 foram enunciadas (¢ isso que d4 um tom afinado as 11n.hagenr
pedagégicas). Isto ndo impede, mais uma vez, que uma pedagogia, e nag
outra, vai tomar amplitude num dado momento. O que faz com que tenha
sucesso ou, ao contrario, fracasse, precisamente naquele momento? O ?(.m
texto, quente ou frio (Hohendorf). Um cqntexto frio é um context9 politica
e culturalmente fechado. A Alemanha de Guilherme II se ressentu‘l dc", su
jeicbes frente a programas e métodos. A Revolugdo soviética prefer‘m final
mente Makarenko a Pistrak por causa da sua conformidade comunista ¢ da
sua distancia com a Educacdo Nova. Nos anos 50, a antiga RDA tornou
impossivel qualquer adogéo da Reformpédagogilf e impés, de forma a l‘ll(i‘
ritdria, programas, manuais e métodos. Num periodo frio, gélido, somenl
permanecem os resistentes, os que mantém acesa a chama de um? Pedn $O
gia outra, alids mais freqiientemente no plano teéric/o do que Pratncn. Mau
(ue isso ndo nos engane: um contexto quente, isto e. aberto e mccrl(?,‘ n.\/c\»
pode ser o que basta para fazer a fortuna de um movimento pedagogico,
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condigdo ndo ¢ da mesma ordem que a causa. E preciso, ainda, que o subs-
trato de um movimento seja disponivel. Isto pressupoe que o estado da
pesquisa o permita e o nutra (Peshke). Neste caso, um desencadeador fica
disponivel, sobretudo se ele teve a boa idéia de se apresentar como

continuador dos “antigos” pedagogos, e procurou aliar a pesquisa funda-
mental a experimentagéo pratica.

Temos que insistir por fim, em tltima instancia, num quarto aspecto.
O sucesso de uma pedagogia ndo se deve unicamente aos seus iniciadores,
ele se deve, também, aos seus difusores. E necessario que estes acertem no
movimento de difusdo (Gautherin). Assim (voltando ao nosso apostolo da
internacionalizagdo), Pestalozzi deve muito a Jullien. Ele popularizou e
transmitiu Pestalozzi, isso € inegdvel. Como? Despersonalizando-o. Omi-
tiu o contexto de fundo de Pestalozzi, isto é sua fé e seu amor filial. De certa
forma, ele pds ordem na vida, no jorrar da vida e nas intui¢des de Pestalozzi
para, a partir disso, fazer emergir a razdo e a organizagio. Como tornar
apresentaveis e transponiveis os iniciadores. Este é o trabalho a ser assumi-
do pelos difusores. Em caso contrério, a generalizagio nio é possivel. Se
Pestalozzi, Montessori, Steiner, Freinet tiveram sucesso em pedagogia, no
plano do movimento de importacéo-exportagio, eles o devem a qualidade
dos seus multiplos transmissores. Estes assumem uma dupla tarefa: fazer
esquecer o contexto ideolégico de uma dada pedagogia e apresentar as suas
intui¢des sob forma de um sistema, o que equivale a dissociar o sistema da
figura. Significa colocar o sistema para além da figura, manter a figura na
ilustracdo do sistema. A figura torna-se a flor, ela continua dando sua cor a
planta; o sistema torna-se as raizes, ele assegura a generalizagio e a renova-
¢do. E, pois, preciso despersonalizar um pedagogo para poder estender sua
influéncia, para que o movimento se torne vultuoso e se amplifique. Mas
quanto mais se estd no centro do movimento, mais a despersonalizacdo é
coroada de sucesso. Este é o caso da Educacio Nova: seus mais caracteris-
ticos atores se tornaram an6nimos ao longo do tempo. O mesmo ndo ocor-
reu com aqueles que se projetavam na margem (Ulrich). As vezes, o fato de
estar fora de um movimento salva um ou outro pedagogo e assegura seu
sucesso posterior, mantendo, a0 mesmo tempo, uma coloracéo ideolégica
mais forte. Este é, sem duvida, o caso de Steiner, na Alemanha e de Freinet,
na Franga. Haveria ali uma figura paradoxal do sucesso, tanto no caso dos
iniciadores como no dos difusores. Um pedagogo pode ter maiores chances
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de sucesso, na medida em que consegue adentrar a co,r.rente geral que
despersonalizaré os outros e em que ele se nutre das idéias presente/s. ao
seu redor, a0 mesmo tempo em que se mantém na sua ordem espec1f1'ca,
notadamente no plano teérico.isto pressupde, sem duvida, que fele consiga
resistir, por pouco que seja, a ordem teérica dominante, sem deixar de po-
der referir-se a ela. Fora disso, o saber pedagdgico deste ou daquele peda-
gogo se dilui no movimento pedagogico global no que se refere a crianga e
4 educacdo. A ciéncia é um solvente e a maioria dos pedagogos da Educa-
cdo Nova, se ndo perderam com ela a sua alma, perderam, pelo menos, sua
figura.

T

Ao concluir este percurso caético, fica claro que ndo dispomos de .uma
teoria da importagao-exportagao no que se refere as pedagogias. épe%rtlr da
localizacdo de algumas questdes, procuramos um quadro de referéncia Pam
desembocar na analise de um coldquio. Quais sdo os aportes desta deriva?
O que nos resta dela? Talvez um certo niimero de proposicdes que pode-

mos organizar em torno de trés polos:

A — A construgdo do movimento de importagdo-exportagdo e suas condigoes:

* A pedagogia s6 pode ser concebida no ambito intern?cional e 08
pedagogos sempre foram grandes viajantes que funcionaram em
rede.

e Um movimento de importagdo-exportacdo em pedagogia obtém su-
cesso e funciona melhor quando consegue apagar, pelo menos em
parte, suas proprias filiagdes, suas proprias origens.

e Para aparecer como nova e implantar-se, uma onda pechiag()gica apa
ga toda uma parte dos movimentos aos quais poderia declarar-se
filiada, mente sobre suas origens e suas oposi¢des, amplifica o seu
aspecto inovador, tudo isso para ndo aparecer como herdeira.

e Existe, sim, uma internacional da pedagogia; os empréstimos ¢ue
tornam as linhagens possiveis sdo recomposigdes que arrumam ¢
filtram um fundo comum educativo, o qual se apresenta como 6bvio
mas é, no entanto, ele préprio, objeto de rupturas freqiientemente

retrospectivas.
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* Ondas de fundo aparecem na importacdo-exportagdo dos pedago-
gos: cada vez mais, os paises entram no movimento de difusio das
ondas pedagégicas, segundo temporalidades que diferem entre si,
porém com percursos bastante idénticos.

* O movimento global de importagdo-exportagdo tornou-se, com cer-
teza, irreversivel (globalizacéo, internacionalizacdo), mas ele se cons-
tréi na base de correntes dominantes (européias de inicio, e depois
norte-americanas) que déo origem a transmissores e que tendem a
esgotar a riqueza assim como a diversidade das trocas.

B — A construgdo de uma pedagogia

* O movimento de importagdo-exportacio fica preso de um duplo me-
canismo pedagodgico: a ruptura e o enraizamento (influéncias, trans-
missOes, retengdes, filtros, recusas); ele fica portanto submetido a
propria natureza da pedagogia.

* Quanto mais uma pedagogia é fruto de uma implantag¢do, mais ela
necessita, para poder ser aceita e propagada, inserir-se em evidén-
cias proprias da sua nova implantacio.

¢ Paralelamente, os limites que se colocam aos intercAmbios sdo cons-
titutivos da pedagogia pois, para implantar-se, cada pedagogia estéd
na dependéncia dos seus enraizamentos. Terrenos especificos sdo
necessarios, mas eles atravancam ao mesmo tempo em que favore-
cem o processo de oposicao que, por sua vez, contribui para a im-
plantagao.

* Para alimentar e justificar suas escolhas pedagdgicas, os pedagogos
tendem a adotar posturas diferentes: historicista quando querem se
distanciar da imposicdo de modelos estrangeiros; positivista quan-
do seu objetivo é exportar um modelo que eles concebem como uni-
versal e cientifico; critico quando buscam estabelecer uma ruptura

forte com as orientagdes anteriores, em prol da emancipacdo dos
atores educativos.

* Um pedagogo se constréi na adesio, na captagdo; ele precisa criar
imagens sobre um discurso de renovagao que €, por sua vez, muito
antigo; ele se difunde na opacidade, fora do campo que o carrega.
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C — A difusdo de uma pedagogia ;

¢ O sucesso de uma pedagogia depende da concepgao de grandeza
que a move; é possivel que certas formas de grandeza sejam mais
propicias a recepcdo de uma pedagogia.

¢ O sucesso de uma pedagogia pressupoe sua simplificagdo e sua glo-
baliza¢do; mas este sucesso depende também do seu contexto, seja
ele quente ou frio; se o contexto for frio, somente os res1sten'tes tes-
temunham; se o contexto for quente, os resistentes ddo origem a
promotores e a difusdo pode ser implementada, principalmen:te .se 0
estado da pesquisa for favoravel e alimentar a chama pedagégica.

¢ A difusdo de uma pedagogia depende de transmissores-difusores
que a popularizam e, ao mesmo tempo, a despersonalizam p~ois dao
precedéncia ao sistema com relagéo a figura; mas o fato de néo f:\sta\ r
no coragdo de um movimento pode assegurar um sucesso adiado,
baseado numa especificidade que se beneficia do movimento como

um todo.

S6 desejamos uma coisa: que este conjunto de proposigdes sirva de
trama, provisoria e restrita, a compreensao deste objeto da histéria das idéian
pedagoégicas que sdo os movimentos entre os pedagogos e as pedagogias,
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