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Haveria uma antropologia infantil na modernidade?

Would have an infantile anthropology in modernity?

Resumo

Buscando situar uma conceituacdo de
Modernidade, que se expressa paulatinamente
a partir do século XllI, a crianga e a infancia séo
sittadas como um fendmeno central na consti-
tuicGo da cultura ocidental a partir de entdo. O
objefo deste trabalho é configurar alguns mar-
cos filoséficos em torno da crianga a partir do
século XVI, representados pelas concepgdes
de Martinho Lutero, Erasmo de Roterddo, Juan
Luis Vives, Michel de Montaigne, John Locke,
Jodo Amds Coménio, Jeanjacques Rousseau,
Immanuel Kant, Johann Heinrich Pestalozzi,
Friedrich W. A. Froebel, Johann Friedrich
Herbart, William James, John Dewey e Anfonio
Cramsci. Evidentemente, fais pensadores reve-
lam posicdes mltiplas, por vezes antagénicas,
expressas afravés de antropologias assentadas
no inatismo, no naturalismo, no defsmo, no
empirismo, no cristianismo, no racionalismo,
no idealismo, no materialismo histérico, entre
outras. Entrefanto, a crianga é sempre situada
em tais posicionamentos como um projeto ine-
rente & cultura, constituindose a educacdo e
a pedagogia como insfrumenfos para a sua
formacéao.
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Abstract

Trying fo specify a conception of Modemity,
that expresses itself gradually from the 13th
Century, the child and the childhood are situo-
fed as a central phenomenon in the occidental
culture since then. The aim of this text is to con-
figure some philosophical marks about the 16"
Century child, represented by the conceptions
of Lutero, Erasmo de Roterddo, Juan Luis Vives,
Michel de Montaigne, John Locke, Jodo Amés
Coménio, JeanJacques Rousseau, Immanuel
Kant, Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich
W. A. Froebel, Johann Friedrich Herbart, John
Dewey e Antonio Gramsci. Obviously, those
theorists reveal multiple positions, not rarely
with anfagonisms expressed by anthropologies
based on innate, naturalist, deist, empiricist,
christian, rationalist, idealist or historical mate-
rialistic ideas, among others. Nevertheless,
the child is always situated in those positions
as a project inherent to culture. So, pedagogy
and education constitute elements for their
formation.

Keywords: Child. Modernity. Pedagogy.
Infantile Anthropology.
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A questdo enunciada pelo titulo implica esclarecimentos iniciais, par-
ficularmente sobre a infancia considerada filosoficamente. A crianca ou a
inféncia ndo representam adultos em miniatura, como acerfadamente advoga
o discurso presente no decorrer da Moderidade (esse fermo serd esclarecido
pos’reriormente). Todavia, a inféncia ou a crianca ndo revelam, na aparéncia,
vinculos & adulticia, a ndo ser por semelhanga. A inféncia é uma fase prévia
& adulticia, depois de passar pela adolescéncia e pela juventude, fases inter-
medidrias. Além disso, a inféncia ou a crianga revelam aproximacdes com as
faculdades cognitivas do adulto —tais como, a razdo, a meméria, a intuicdo, a
imaginagdo —, uma vez que se frata de construi-las pela educacdo, mas ndo as
possui; & tdo sé paulatinamente que a crianga esfard desenvolvendo-as, além
também das potencialidades bioldgicas.

E tal desenvolvimento paulatino fazse pela educacdo — mesmo
antes da escola ou também sem ela — como uma prética social inerente ao
processo e & producdo da existéncia, da qual a inféncia consfitui-se como
primeira etapa. Por isso, a indagagdo — haveria uma antropologia infantil na
Modernidade? — sugere um paradoxo: se o termo antfropologia implica etimo-
logicamente discurso sobre o homem, uma antropologia infantil implica, na
mesma direcdo, um discurso sobre a infancia (fase da existéncia humana) ou
sobre a crianca (um individuo humano).

Por conseguinte, seriam eles diversos os discursos sobre o homem e
sobre a infancia? Primeiramente, ndo se pode desconhecer as relagdes mul-
tidisciplinares que implicam a explicagdo e a compreenséo da crianga: de
um lado, a filosofia — em especial, a anfropologia, a teoria do conhecimento,
a éfica efc. — e, de outro, as ciéncias (como exemplos: Biologia, Psicologia,
Sociologia — essas se constituiram no fripé da Pedagogia Cientifica desde o
final do século XIX — Histéria, Geografia, Pedagogia efc.).

Em suma, a Antropologia filoséfica cuida da interrogacdo: o que é
o homem?2 Mas, o que é a crianga? Tornarse<é adulta, mas ndo o é. Haveria
especificidades antropolégicas no periodo infantile Como ponto de partida
para a resposta: o desenvolvimento cientifico das Ciéncias Humanas, particu-
larmente desde a segunda metade do século XIX, mas também, em especial,
da Biologia, desde a segunda metade do século XVIII, ndo pode ser desconsi-
derado. Isso porque uma Antropologia Filoséfica exige, na visdo de Llima Vaz,
afencdo para algumas tarefas. Dentre elas:
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Uma justificagéo critica [de uma ideia de homem] de sorte a que
possa apresentar-se como fundamento da unidade dos mdltiplos
aspectos do fendmeno humano implicados na variedade das expe-
riéncias com que o homem se exprime a si mesmo, e investigados
pelas ciéncias do homem. (VAZ, 1991, p. 11).

Tal orientacdo coloca em interlocucdo a filosofia e as ciéncias. Nessa
direcdo, o mesmo filésofo denomina os conhecimentos hoje acumulados como
"[...] pdlos epistemolégicos ou centros de referéncia privilegiados segundo
os quais se organiza a compreensdo do homem ou se formam ‘imagens de
homem' e que acentuam os aspectos da realidade humana investigados por
esse ou aquele grupo de ciéncias.” Propde, em seguida, trés pdlos epistemo-
légicos: "[...] a) polo das formas simbdlicas: sitvado no horizonte das ciéncias
da cultura; b pdlo do sujeito: situado no horizonte das ciéncias do individuo e
do seu agir individual, social e histérico; c] pdlo da natureza: situado no hori-
zonte das ciéncias naturais do homem.” (VAZ, 1991, p. 12).

Em outras palavras, frata-se, segundo ele, de compreender, artficulade-
mente, os frés polos de referéncia visando a uma anfropologia bem fundada —a
cultura, o sujeito e a natureza — sem reduzir o fendmeno humano a um deles,
sem justapor um polo ao outro, mas integrando-os dialeticamente.

Explicar de uma outra forma, e associadamente & compreensdo da
crianca e da inféncia, implica frés indagagdes correlatas:

e Com relagdo & cultura: é possivel compreender a infancia e a
crianga somente a partir dos simbolos criados pela cultura? A
crianga é resultfado somente dos simbolos que circulam no seio de
sua cultura® Sua aprendizagem significa a aprendizagem de fais
simbolos culturais@

e Com relacéo ao sujeifo: a crianga é um ser histérico, estrutura-se
em formno de uma hisforicidade experimentada enquanto sujeito
que tem uma infencionalidade, mas situada em relacdes com a
fofalidade social2

e Com relagcéo & natureza: é possivel explicar a crianga e a inféncia,
como fase da existéncia humana, apenas como seres bioldgicos,
associados a uma perspectiva apenas naturalista?
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Observe-se que est@o em jogo controvérsias cléssicas sobre o homem,
mas também sobre a crianca, como individuo humano, bem como sobre @
infancia, como uma fase da existéncia humana. Tais confrovérsias explicitam-se
pelo culturalismo (que enfatiza a deferminagdo cultural), pelo naturalismo (que
enfatiza a determinagdo natural), bem como pelo idealismo (se se considera
o sujeito humano enquanto redutivel & subjetividade, desligada dos projefos
histéricos ou da naturezal).

O objeto deste artigo traré explicitagdes, mesmo que implicitamente,
a fais questoes. As vérias concepgdes de infancia e de crianga, que se esboca-
ram no perfodo da Modernidade, deixam entrever reducionismos assentados
na cultura, no naturalismo e mesmo no idealismo. Porém, ndo significa dizer
que fais reducionismos deixaram de produzir projefos educativos e peda-
gogicos em torno da crianga e da inféncia. O mesmo vale em relacdo as
justaposicdes e aos idealismos em torno da mesma femdtica.

Com base em fais referéncias a um discurso sobre o homem, pde-se
lima Vaz (1991), um filésofo brasileiro, a sistematizar, do seu ponto de vista,
primeiramente a) as estruturas fundamentais do ser humano: corporalidade, psi-
quismo e o espirito; b) quanto s relagdes fundamentais do ser humano, elege
a objetividade, a infersubjetividade e a franscendéncia; c| em tfermos de uni-
dade fundamental do ser humano, opta pelas categorias pessoa e realizagdo.

Sem perder de vista as especificidades relativas & possibilidade de
uma anfropologia infantil, cabe ao leitor avaliar, pelos contetdos a serem
desenvolvidos no decorrer deste referido paradoxo, o qual em sentido efimo-
logico implica dois fermos de origem grega: pard (contra) + ddksa (opinido,
julgamento; crenca). Seria confrario ao julgamento afirmar-se uma antropologia
infantil, compreendida como o ser do homem em processo de consfrucdo, em
vista de sua corporalidade, de seu psiquismo, de sua infersubjetividade, de sua
realizacdo, de sua autonomizacdo, de sua liberdade, de sua historicidade etc?

Como situar o Brasil no @mbito da Modernidade?
Problematizar e investigar a respeito das concepgdes de crianca e de
infancia no Brasil promove a busca pelas raizes europeias de nossa cultura. E

basicamente porque a cultura brasileira veio se nutrindo pelo didlogo com o
movimento histérico europeu, ao qual estd umbilicalmente ligado, apesar da
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influéncia paulatinamente crescente dos Estados Unidos nos dltimos 100 anos
ou pouco mais, como poderd exemplificar as concepcdes de William James

(1842-1910) e John Dewey (1859-1952) a respeito da propria crianga, bem

como da inféncia.

Nesse sentido, é cabivel trafar, de modo geral, da concepcdo sobre a
infancia e sobre a crianca no periodo da Modernidade, visto que o Brasil teve
surgimento ocidental, bem como se formou no andamento desta; além disso, a
veiculag@o das concepgdesobjeto dessa reflexdo ndo estdo desarticuladas ou
desligadas dessa interlocucdo com o mundo ocidental europeu, nem mesmo a
orientacdo pragmatista desenvolvida expressamente em William James e em
John Dewey.

Inclusive as concepgdes fundadas no senso comum que circulam entre
nds sobre a crianca guardam relagdes com algumas matrizes presentes no
pensamento europeu durante o perfodo escolhido. Exemplificando: quando se
afirma que é em menino que se force o pepino, ou de que pau que nasce forfo,
morre forfo, pode-se associar que fais provérbios guardam relagdo com a posi-
¢do de Immanuel Kant (1724-1804) (1986, p. 16), filésofo alemé@o do século
XVIII, expressa em uma de suas obras: “[...] de uma madeira tdo retorcida, da
qual o homem é feito, ndo se pode fazer nada refo.”

Ou quando se busca afirmar que a crianga nasce corompida — dada
a heranga do pecado original de Addo e Eva —, lembra a concepgdo comu-
mente ouvida, mas fambém sustentada, de que a crianga fem uma natureza
ruim. Ou um outro provérbio — o cipd deve ser forcido enquanto é novo, depois
de velho se quebra —lembra a posicdo de Erasmo de Roterddo (1469-15306),
que concebe a inféncia como algo a ser moldado, aconselhando que, no pert-
odo infantil, de um modo metaférico, se deve manusear [...] a cera enquanto
mole. Modela a argila enquanto dmida. Enche o vaso de bons licores enquanto
novo. Tinge a l& quando sai nivea do pisoeiro e ainda isenta de manchas.”

(ERASMO, 1996, p. 17].

Numa outra concepgdo popular de crianga, oposta a essa, e que
também circula na cultura brasileira, hd uma ideia de que ela é inocente, &
pura. Dessa posicdo, deriva a necessidade de que se respeite a crianga, de
que ela usufrua o periodo da inféncia, porque é um sé e Unico na vida. Tal con-
cepgdo pode ser associada & afirmagdo de Rousseau (1712-1778) (1995)
— filésofo suico que viveu no século XVIII = de que a crianga nasce boa, ndo
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precisa ser moldada por nenhum hdbito, porque ela tem uma natureza boa.
Provavelmente, a afirmacdo de que a crianga € inocente guarda relag@o com
fal posicao.

Dadas essas aproximagdes entre pensadores eruditos e pensadores
populares a respeito das concepgdes de infancia e de crianga, e sua condi-
zente educagdo, observa-se, como defende Gramsci (1891-1937) que “[...]
todos os homens sdo infelectuais, [...] mas nem todos os homens desempe-
nham na sociedade a funcdo de infelectuais.” (GRAMSCI, 1982, p. 7). Assim
sendo, embora essa reflexdo fuja da femdtica sobre a infancia e a crianga no
Brasil, acreditase que ndo hé um distanciomento da cultura europeia, quando
se propde a abordar a respeifo das concepgdes de infancia e de crianca no

periodo da Modernidade.

O que é Modernidade?

Primeiramente, é necessario explicitar o conceito de Modernidade.
Comecando pelo adijefivo: o que é ser moderno? Moderno significa novo,
atual, oposto a antigo, a medieval, a obsoleto. Inclusive em linguagem coti-
diana, qualificase um dado vestudario ou uma dada misica, ou mesmo uma
dada pessoa como moderna ou antiga, atualizada ou medieval, ultrapassada
ou ndo.

Ftimologicamente, moderno vem da palavra latina modus, i, e significa
medida. "Modo significa inicialmente ‘na medida certa, ndo mais’; ‘somente
até essa medida’. Aplicado ao tempo, significa ‘neste instante, ndo mais';
‘agora mesmo’; ‘agora’. (CICERO, 2009, p. 41). E para Houaiss (200T1) “T...]
do sentido de ‘medida’, modus passou ao de ‘limite’, e também ao de ‘maneira
de (se] conduzir ou de (se) dirigir' e, por generalizacdo, ao de ‘maneira, modo
de fazer' [...]." Para Cicero,

Moderno é, porfanto, o que se refere a agora, o que pertence a
agora, o que possa chamar de ‘agoral’, segundo o modelo da
palavra 'horal’, que quer dizer 'relativo a hora’. Essa construgao
me parece bastante adequada, uma vez que ‘agora’ vem da
expressdo latina ‘hac hora’, cujo primeiro significado é [...] ‘neste
instante’.

[..]
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Dado que ‘moderno’, como ‘agoral’, qualifica aquilo que se refere
a agora, e agora é o instante em que eu — seja I& quem eu for — me
enconfro, entdo ‘moderno’ qualifica aquilo que se refere ao instante
em que eu — seja ld quem eu for — me encontro. (CICERO, 2009,
p. 42).

Afravés desse encaminhamento etimoldgico, o que se qualifica como
modemo, desde o periodo da Modemidade, o foi em vista do cardter que,
& época, denominada por ‘moderna’ passou a significar. Ou seja, o que foi
afirmado como modermo passou a ter uma significagdo epocal, para aqueles
que viviam desde esses tempos. E pela disputa e pela busca de superacdo do
antigo que o modemo veio a se firmar como uma ideia e como uma aspiracdo.

Até a emergéncia do periodo renascentista, a partir de 1300, a histé-
ria era comumente dividida em seis idades — referidas aos seis dias da criacdo
— ou em quatro monarquias. (cf. Biblia. Livio de Daniel, capitulo 2, versiculo
40). No inicio do Renascimento, a histéria era compreendida por tempos anti-
gos e idade das trevas. Foi Filippo Villani quem comentou em um tratado, de
1382, a respeito da Antiguidade e do tempo presente, referindo-se, fambém,
ao fempo médio. No inicio do século XV, afirmou Flavio Biondo que a hist¢-
ria viera da idade das trevas para um perfodo em que renasciam os tempos
classicos. No final do século XVII, um alemao, Christoph Cellarius, publicou
Histéria Universal Dividida em Antiga, Medieval e Novo Periodo. Aqui nasce
a periodizagao tripartite.

Nesse sentido, a Modemidade passou a ser pensada nos idos do inf-
cio do Renascimento, uma nova forma de consciéncia do homem sobre a sua
humanidade e sobre a histéria humana:

Na modemidade o homem se conscientiza de suas capacidades
racionais para o desvendamento dos segredos da natureza e busca
empregé-las no sentido de encontrar solugdes para os seus pro-
blemas. Substitui uma cultura feocéntrica e metafisica, dependente
da verdade revelada e da autoridade da Igreja, por uma cultura
antropocéntrica e secular. As raizes dessa nova forma de pensar
foram langadas pelo humanismo,/renascentismo [...]. (GOERGEN,
2001, p. 11).

A reflexdo de lima Vaz também elucida a questao: depois de afirmar
que a elaboragdo da concepgdo moderna de homem emerge no século XIlI,
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para se configurar quase completa no século XV, sustenfa que a anfropologia
s uptura:
da Renascenca é de ruptura

[...] as concepgdes do homem [...] fornam-se também mais com-
plexas e passam a enfrentar o dificil problema da chamada
‘pluralidade antropolégica’, quando a unidade cultural (como na
Grécial ou religiosa [como na ldade Média) da imagem do homem
é desfeita pela descoberta da imensa diversidade das culturas e
dos tipos humanos e pelo proprio avangar das ciéncias do homem
que submetem o seu objefo a uma andlise minuciosa e, aparente-

mente, desagregadora da sua unidade. (VAZ, 1991, p. 77).

Associada a tais conceituagdes, a periodizacdo, presente no estudo da
Historia, fraduz essa divisdo: tfem-se a Historia Antiga, a Medieval, a Modema
e a Confemporénea. Segundo essa divisdo, a Histéria Moderna iniciouse em
1453. Mas tal data ndo corresponde ao processo cultural denominado por

Modemidade, como seré abordado adiante, pois € possivel situéa a partir do
século XIII. (VAZ, 1991; GOERGEN, 2001; KUMAR, 1997).

Na verdade, a Modermidade é um processo que veio, mas que ainda
vem se desenvolvendo, apesar da afirmagdo de que se vive numa nova era, 8]
a pbésModernidade. Essa é a posicdo de Lyotard (1986, p. 16) em uma obra
de 1979, inaugural a respeito da discussdo sobre tal femdtica no campo das
Ciéncias Sociais. Afirmava ele o seguinte: “[...] considerarse ‘pdsmoderma’ a
incredulidade em relacdo aos metarrelatos. E, sem dovida, um efeito do pro-
gresso das ciéncias; mas este progresso, por sua vez, a supde [...]." Ou seja,
a Modernidade teria estruturado em seu processo um conjunto de metarrelatos,
que viriam a ser colocados sob suspeita pela pésModernidade.

Como se situou anteriormente, a Modernidade é uma realizagGo que
fem seu inicio desde os finais do periodo medieval. E no final desse que se
inicia o Renascimento: est@o renascendo — ou seja, estdo sendo retomados os
ideais postos pela cultura grega e romana. Nesse aspecto, o homem adquire
centralidade, sua valorizacdo é posta como fundamental em vista do libertar-se
da cultura medieval, tempo em que a fé ocupava papel central e subordinava
a raz&o humana.

F nesse periodo do Renascimento — ocupando o tempo entre os sécu-
los XIV e XVI — que a subjetividade humana passa a ser objeto de investigagao,
pelo menos, na direg@o das realizagdes das diversas dreas cientificas e da
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filosofia, valorizando-se sua liberdade de investigacdo e de expressdo no
campo cientifico, filoséfico, musical, politico, além da pintura, da literatura, da
economia.

Sitvada dessa forma, a Modernidade ¢ uma consciéncia cultural que
se propde como um projefo, ou seja, algo que se lanca para adiante. Revela
ideais, crencas e aspiragoes, as quais, em suma, afirmam que cabe ao homem
conhecer suas capacidades como sujeito da histéria; a Modernidade seria,
enfdo, um ideal que situa no sujeifo humano o projeto que ele faz de si mesmo.
Situa no sujeito humano o destino de sua histéria, cabendo ndo somente ao
homem e & sociedade buscar tracar o seu destino, mas nele interferindo e
avaliando-o. Assim sendo, a historicidade humana é posta como o lugar do
homem, cabendorlhe descobrir na histéria o sentido de sua humanidade.

Dessa concepgdo, deriva a centralidade da crianga e da infancia no
periodo da Modernidade. Cabia, entdo, investir na infancia e na crianga, em
vista da possibilidade de construgdo do futuro da humanidade. E nesse sentido
entdo que a Modemidade, crianga e infancia se enirelagam, no sentido de
que essa seria viabilizada pela formagdo humana, e a crianga seria o alvo de
tal construcao.

Certamente, a crianga como individuo sempre percorreu a histéria do
homem, bem como a defesa de que sua educagdo é central na configuragdo
da sociabilidade humana. Buscando vestigios seminais na reflexdo filosofico-
educacional, encontra-se em leis de PlatGo a seguinte afirmagdo sobre a
educacdo da crianga, mas associada & lei e & experiéncia de cidadaos mais
velhos e virtuosos.

[...] a educagdo consiste em puxar e conduzir a crianga para o
que a lei denomina doutrina certa e, como fal, proclamada de
comum acordo pelo saber de experiéncia feifo, dos mais velhos e
virtuosos cidad@os. E para que a alma da crianga ndo se habitue
aos senftimentos de dor e de prazer contrérios & lei e ao que a lei
recomenda, mas se alegre ou entristeca de acordo com os princt-

pios vélidos para os velhos [...]. [PLATAO, 1980, p. 59).

Enfretanto, a énfase da Modernidade se volta para a descoberta
das possibilidades do ser humano, sendo que essas sGo inerentes & crianga
e & infancia, os saberes que vieram e vém se estruturando sobre a sua indivi-
dualidade, sobre a possibilidade de sua formagdo, sobre a necessidade de
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desenvolver as suas potencialidades tendo em vista que o seu desenvolvimento
e o da humanidade revelam o vinculo entre a crianca e a Modernidade, bem
como traduzem as realizagdes e as promessas em forno da inféncia.

Nesse sentido, no dmbito do projeto de construgc@o do homem, ide-
alizado e perseguido no decorrer da Modernidade, a crianca e a infancia
constituem o caminho por onde passa, necessariamente, tal construgdo. £ por
isso que estd se afirmando que a Modernidade se apresentou, em sua génese
e em seu processo de disseminagdo, como um projeto que ainda hoje seduz,
encanfa e se renova, apesar das crificas de teor pds-modemo ao afirmarem
desconfianga ou mesmo a morte da referida Modemidade, ou seja: de um
lado, esta feria fracassado e, num outro exiremo, esfaria sob suspeifa.

Refomando, o periodo do Renascimento, portanto, revela que estd
renascendo a possibilidade de o homem buscar, em sua existéncia, expli-
cagdes sobre ela; buscar, na histéria humana, explicagdes sobre a histéria
humana; buscar, na sociedade, explicagdes sobre essa mesma sociedade;
buscar, na educagdo, a possibilidade de construgdo do proprio homem. D,
enfdo o investimento no periodo da inféncia. Na verdade, as respostas a fais
buscas sdo diversas no periodo da Modernidade.

Tratase em sinfese, de um movimento que se expressa em inUmeros
campos, tendo, como propdsito, explicar a existéncia humana pelo existir,
e fornando secunddrios os fundamentos que expliquem a existéncia humana
como um projefo divino. Neste, se o homem deriva de Deus, af estd o sentido
da vida humana: o ser humano tem uma origem divina e um destino franscen-
dente & existéncia, depois de passar pela propria existéncia.

Portanto, desde o periodo do Renascimento nascem e se desenvolvem
outras formas de explicac@o, outras maneiras de se buscar explicacdes para a
vida humana, para a existéncia, para a educacdo. Entdo, € af que a crianca e
a inféncia se tornam centrais, visto que essa fase da vida é primordial as outras
fases. Tal concepgdo fraz desdobramentos: trata-se de compreender melhor
a crianga, o seu mundo infantil, suas caracteristicas, para melhor educé-la.
Por isso, a crianca é concebida como um individuo que fem especificidades,
que pode ser desenvolvido, formado e educado. Veja-se, ent@o, que falar de
crianca e de inféncia estd muito ligado & maneira como se deve educéla. No
entanfo, frata-se primeiro de desvendéla, compreendéla.
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De maneira geral, pode-se afirmar que as concepgdes de educacdo,
no perfodo da Modernidade, estdo centradas na compreens@o do que é ser
crianga e de suas especificidades em vista de sua existéncia como crianca.
Como materializagdo de tal preocupacdo, é, no periodo da Modernidade,
que vai se firmando a escolarizagdo: surgiram anteriormente na ldade Média
as universidades.

No século XVI, comega a emergir o que se conhece hoje por ensino
médio. No século XIX, o ensino primério — hoje situado no Brasil, como parte
da educagdo fundamental — bem como a educagdo pré-escolar. A histéria
educacional, porfanto, permite configurar a compreensdo de que a construgdo
da escolarizagdo comegou pelo jovem na ldade Média para atingir a crianga
oifo séculos depois através da disseminagdo da escola primdria e dos jardins
de infancia no século XIX.

Portanto, a escolarizacdo ¢ um fenémeno moderno, ¢ algo novo.
Aquela maneira antiga de se realizar a educagdo se diferencia desta que se
apresenta como moderna. Nesse sentido, a Modernidade é um processo que
nasce em ambiente ocidental e europeu, anteriormente & descoberta do Brasil
em 1500. Dessa forma, ela & estava em andamento quando o Brasil — uma
terra habitada por indigenas — foi descoberto pelos portugueses, e visitado e
cobicado por outros povos também europeus, como franceses, holandeses,
espanhdis efc.

Uma ressalva: este estudo néo visa abordar como a Modernidade foi
sendo apropriada e disseminada no Brasil. Seria necessaria uma outra abor-
dagem sobre a insercdo do Brasil na Modernidade, ou melhor, como o Brasil
veio se apropriando e se reapropriando de tal Modemidade, e como ela foise
disseminando pelo espacoso ferritério brasileiro.

Mas, somente para deixar uma referéncia, no Brasil hd ressonéncias
concrefas em torno do movimento da Modermnidade europeia, seja no periodo
colonial, com a permanéncia dos jesuftas até 1759, quando a Ordem é expulsa
do solo brasileiro e, posteriormente, supressa; através do movimento iluminista
europeu expresso, por exemplo, pelas reformas do Marqués de Pombal; afra-
vés da vontade politica, mas ndo realizada, de disseminar o ensino primario
no periodo imperial; pela penefracdo das ideias de Johann Heinrich Pestalozzi

(1746-1827) e de Friedrich W. A. Froebel (1782-1852), representantes sig-

nificativos da Pedagogia Modema europeia; pela disseminacdo das ideias
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de progresso no final do século XIX, progresso esse que seria buscado, tam-
bém, pelas realizagdes em torno da educagdo escolar; pela disseminagdo do
método intuitivo na educacdo escolar, a partir da década de 1870, que elegia
a intuig@o como a faculdade que promoveria melhor o ensino, e impulsionaria
a aprendizagem das camadas sociais menos afeitas & escola.

Esse & o tempo da ampliag@o do ensino primdrio, que vai se estruturar
a partir dos finais do século XIX e das primeiras décadas do século XX, afravés
dos grupos escolares, uma realizacdo tipicamente repubhcono E o tempo da
disseminacdo do movimento escolanovista entre nds, concretamente a partir
da década de 1920. E o tempo do confronto da pedogoglo modemna com a
pedagogia fradicional, até entdo dominante. Observe-se, pois, que a pedo-
gogia brasileira compartilha do movimento da Modernidade europeia, com
descompassos, mas se inserindo e participando de seu andamento.

Depois, vem o tempo da elaboragdo da pedagogia libertadora de
Paulo Freire, da hegemonia das concepgdes tecnicistas em matéria pedagd-
gica, da penefra¢do do idedrio piagetiano, no momento inclusive renovado
entre nds. Em suma, esses movimentos de cardter educacional escolar testemu-
nham que o Brasil ndo estd isenfo ou ausente do longo processo denominado
por Modernidade. Pelo contrario, sua presenga se revela através das apro- 85
priacdes, disseminagdes, re-apropriagdes e novas significagdes expressas no
decorrer de sua historia.

Esclarecidos os vinculos entre a Modernidade e o Brasil, faz-se mister
refomar o que foi afirmado anteriormente: desde o periodo do Renascimento
surgem explicacdes diferenciadas sobre a vida humana, a educagdo humana,
a inféncia e a crianca. De agora em diante, este estudo estard preocupado
em expor sobre a relagdo entre Modernidade e concepedo de infancia e de
crianca procurando direcionar a reflexdo para o campo da educacdo.

A inféncia e a crianca como objetos da reflexao educacional da
Modernidade

Nessa direcdo, cabem alguns esclarecimentos conceituais.
Primeiramente, € necessdario disﬂnguir infancia e crianca. A infancia é uma
etapa da vida. Assim como s@o fases da vida a adolescéncia, a juventude,
a adulficia, a velhice. O termo crianca se refere concrefamente & pessoa que
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estd vivendo a infancia. Ser velho num periodo em que a idade média das
pessoas era de 45 a 50 anos [no Brasil, essa era a expectativa de vida na
década de 1940), é diferente de ser velho quando a expectativa de vida
atinge, atualmente, a casa dos 70 anos.

Dessa forma, quando, hoje, j& se afirma que hd uma etapa da vida
em que a pessoa enfra na senescéncia, ou seja, estéd em processo de enve-
lhecimento — entre os 50 e 65 anos — é mister assumir que as concepgdes de
velhice, de adolescéncia, de senescéncia, de infancia efc., estdo vinculadas a
uma construgdo social. Ser velho, hé 50 anos, era ter 50 anos ou pouco mais.
Estar na adolescéncia hoje implica uma faixa efédria bem mais prolongada do

que hé 40 ou 50 anos.

No decorrer da Modemidade, elaboraram-se varias concepgdes de
infancia. E revelam elas divergéncias entre si, dado que &, nesse periodo, que
a infancia & objefo de preocupacdes educativas, isto €, a infancia e a crianga
s@o objefos de investigacdo, de estudos, de debates, sempre preocupados
com o exercicio de compreender o que represenfam a crianga e a infancia
afravés das abordagens cientificas e filoséficas, como desenvolvé-las pela
educagdo, e como tratélas do ponto de vista pedagédgico. Nesse sentido,
observe-se que a drea de conhecimento, denominada por Pedagogia, também
é recente na histéria humana.

Uma observagdo importante: durante o periodo da Modernidade,
emergem a escola primdria, a sala de aula, o professor, a préescola, os sis-
temas nacionais de ensino. E em seu processo, que se desenvolve o que se
denominada educagdo escolar, configurando-se esta, na atualidade, como
sindnimo de educacdo. Um exemplo: no Brasil, héd cem anos, o indice de
analfabetismo ultrapassava 80% da populagdo, ou sejo, a educagdo escolar
pouco fazia parte da educacdo da crianca. O primeiro Jardim de Inféncia no

Brasil, data de 1875, na cidade do Rio de Janeiro. (BASTOS, 2002).

Atendo-se ainda & temdtica, situase em Aries (1981, p. 10) uma
afirmacdo conclusiva no prefécio de sua obra: “A duragéo da inféncia era
reduzida a seu periodo mais frégil, enquanto o filhote do homem ainda néo
conseguia bastarse; a crianga entdo, mal adquiria algum desembaraco fisico,
era logo misturada aos adulios, e partilhava de seus frabalhos e jogos.” Mas,
na conclusdo da sua obra, a sua reflexdo é mais adensada.
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Na ldade Média, no inicio dos tempos modernos, e por muito
fempo ainda nas classes populares, as criangas misturavam-se com
os adultos assim que eram consideradas capazes de dispensar a
ajuda das maes ou das amas, poucos anos depois de um des-
mame fardio — ou seja, aproximadamente, aos sefe anos de idade.
A partir desse momento, ingressavam imediatamente na grande
comunidade dos homens, participando com seus amigos jovens ou
velhos dos trabalhos e dos jogos de todos os dias. O movimento da
vida coletiva arrastava numa mesma torrente as idades e as condi-

¢des sociais [...]. (ARIES, 1981, p. 275).

A titulo de ilustrag@o, esse posicionamento guarda relagdes com o que
aconfecia na entdo capital de Goids, ao final do século XIX. Em Crianga, um
poema de Cora Coralina (1889-1985), nascida na cidade de Goids (conhe-
cida por Goids Velho), a poetisa revela reminiscéncias do perfodo de sua
infancia, bem como autentica o que era a crianga.

Entre os adultos, anftigamente, a crianga ndo passava / de um
pequeno joguete. Ndo chegava a ser incémoda, / porque nem
mesmo finha o valor de incomodar/ [...]. Era uma coisa restringida,
sujeitada por todos os meios / discriciondrios / a se enquadrar den-
fro de um molde certo, cujo gabarito / era o adulto. (CORALINA,
2001, p. 106).

Assumindo-se os descompassos da Modernidade entre a Europa e o
Brasil, j& comentados anteriormente, bem como as observacdes de Ariés, hd
pouco citadas, um outro poema de Coralina (2001, p. 124, infitulado Normas
de educagdo, fambém manifesta a mesma concepgdo de uma maneira lapidar
no interior brasileiro do final do século XIX: “Crianca ndo valia mesmo nada.
Entendia por acaso / dessas normas de Educag@o? / Nada era natural e os
menores ndo tinham direitos. / E olha l&, que num passado que ndo foi meu,
finha sido / bem pior”.

Enfocando-se a crianca e a inféncia como objefo de preocupacdo,
ndo se pode afirmar que ndo tivessem existido diferenciagdes conceituais entre
ser adulfo (participio passado do verbo adolesc re, adultus significa aquele
que cresceu) ou ser crianga, seja na percepgdo do adulto sobre a crianga, seja
na representacdo do adulio feita pela crianga. No entanfo, & medida que a
crianga e a inféncia vieram se tornando obijeto de preocupacdes educativas, as
diferencas fisicas, morais, cognitivas, psiquicas, sociais, de género, politicas,
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biolbgicas e quanto & capacidade de prover a sua sobrevivéncia vieram se
estruturando, fazendo aflorar diferentes concepedes de infancia e de crianca.

Inféncia efimologicamente vem do verbo fari — que significa falar, ter
a faculdade e o uso da falo; daf a derivagdo como infans, antis (que ndo fala;
que tem pouca idade, infantil, crianca). Portanto, infantia significa dificuldade
ou incapacidade de falar, mudez. J& o termo crianga fem sua etimologia vincu-
lada o verbo criar + anga, o que significa o individuo na infancia.

Sendo muitas as concepgdes de infancia, sdo diversas fambém as con-
cepgdes de educagdo infantil e de educacdo das criancas. Inféncia, crianga e
educacdo se interligam; a inféncia €, apenas, uma efapa da vida em diregdo
& adolescéncia, assim como um predmbulo, uma porta de entrada para a
adolescéncia (do verbo latino adolescere, que significa crescer). Como esfd se
tratando de Modernidade, farse-d uma reflexdo sobre a educacdo da crianca,
que vive o perfodo da inféncia, procurando reunir algumas concepgdes mar
canfes manifestadas no decorrer da Modernidade, e que apontaram para @
novidade, para o novo em relagdo ao antigo, ao medieval.

De anfemdo, & necessdria uma ressalva importante: o periodo em
apreco ndo apresenfou somente o modero. Mas, ela inaugura, no campo
educacional, concepgdes diferenciadas em relacdo ao medieval. E nesse sen-
tido que as reflexdes educacionais modernas sdo diferenciadas em relagdo as
reflexdes medievais, consideradas antigas.

Ha, na Modernidade, o aparecimento de uma reflexdo pedagdgica
qualificada como moderna, centrada na existéncia, na vida, na experiéncia e
na atividade do educando, procurando promover junto & crianga a liberdade,
a espontaneidade, a criatividade. No enfanto, ndo significa que as aborde-
gens pedagdgicas chamadas fradicionais, muitas vezes identificadas como
antigas ou ultrapassadas — n&o venham convivendo, disputando hegemonia ou
mesmo se infercambiando entre si.

Em algumas concepgdes chamadas tradicionais, hd inclusive uma
perspectiva existencial a inspirar reflexdes a respeito da infancia e da crianca.
Na verdade, o que hd é um confronto enfre as concepgdes modernas e as
concepgdes fradicionais. Por conseguinte, a Modernidade ndo é um rolo
compressor que a tudo torna atual ou moderniza, que rejeita tudo o que seja
antigo ou fradicional. N&o é porque tenha aparecido o novo, que o antigo
desaparece.
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Tais concepcdes mencionadas como modernas e tradicionais
convivem entre si, disputando as feorizagdes, as explicagdes e as prdticas
educativas. Digamos que, nesse aspecto, estejamos desde o século XVI numa
encruzilhada entre as abordagens modema e tradicional, posto que o exerci-
cio ou o excesso de autoridade do educador teve como contrapartida a defesa
da orientacdo centrada na liberdade dos educandos.

Do pai exigente ao pai amigo, do professor que cobra ao professor
amigo, a familia e a escola brasileira #m dado sinais inclusive contemporane-
amente, no senfido de rejeitar ou defender os referidos extremos relativos cos
pais, aos professores ou mesmo as exigéncias escolares. A defesa dos limites
em educagd@o — um termo de feor metaférico, e muito pouco preciso — fem-se
manifestado em varias insténcias, tais como a familia, a escola, a literatura
educacional, a imprensa.

As volias com o tema, o senfido de moderno é o que faz oposicdo &
filosofia medieval, & concepcdo de que o homem fem sua explicacdo Ultima
e centrada em Deus. Esse se configura como ponto de partida para a expli-
cacdo a respeito do homem, dai a qualificacdo de tais explicagdes como
feocéntricas. A concepgcdo medieval situava a fé como esclarecedora da razdo
humana, afirmava o homem como ser que realiza um projeto divino, o homem
como ser que fraz para a sua existéncia marcas de uma origem divina, mas
cicatrizadas por causa do pecado original e, no entanto, restfauradas em Jesus
Ciristo.

Marcos em torno da reflexao educacional sobre a crianca e
sobre a inféncia

Feitos esses esclarecimentos conceituais, convém, agora, apresentar,
de forma panorémica, alguns marcos da reflex@o educacional sobre a crianga e
sobre a inféncia, citando e comentando posicdes basicas que caracterizaram o
periodo da Modernidade. Para deixar claro, tratase de retratar posicionamen-
tos de alguns pensadores, tais como: Martinho Lutero (1483-15406), Erasmo de
Roterd@o (1469-1536), Juan Luis Vives (1492-1540) e Michel de Montaigne
(1533-1592), vinculados ao século XVI: Jodo Amds Coménio (1592-1670) e
John Llocke (1632-1704), ao século XVII; Jeanjacques Rousseau (1712-1778)
e Immanuel Kant (1724-1804), ao século XVIII; Johann Heinrich Pestalozzi

Revista Educago em Questdo, Natcl, v. 36, n. 22, p. 74-113, set./dez. 2009

Artigo

89



90

Artigo

(1746-1827), Friedrich W. A. Froebel (1782-1852), Johann Heinrich Herbart

(1776-1841), William James (1842-1910) ao XIX; John Dewey (1859-1952)
e Antonio Gramsci [1891-1937) ao século XX.

Dispondo de uma outra forma: a estrutura das reflexdes sobre a
crianga, aqui contemplada, envolve quatorze classicos da educagéo ociden-
fal. Suas obras, aqui referidas, estéo mencionadas logo abaixo, com as suas
respectivas dafas de escrita ou de publicagdo:

Autores Obra(s) escolhi da(s) Data d(.a esc~r|t0/
contemplados publicagdo
Luiero Manifesto .p?/o criagdo e manutengdo de 1594

escolas cristas
Erasmo De pueris 1529
Vives Tratado de ensino 1531
Montaigne Ensaios Anos de 1580
Coménio Diddtica magna 1632
locke Alguns pensamentos sobre educagdo 1692 ou 1693
Rousseau Emilio ou da educacéo 1762
Kant Sobre a pedagogia 1803
Didrio sobre a educacéo de seu filho 1774
Pestalozzi Horas noturnas de um eremita 1779
Cartas sobre a educagdo infantil 1817
Froebel A educagdo do homem 1826
Herbart Pedagogia geral derivada do fim da educagdo 1806
Esbogo para um curso de pedagogia 1835
W. James Palestras pedagdgicas 1899
Dewey Democracia e educagdo 1916
Gramsci Carfa a esposa Jdlia 1929
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No inicio da Modernidade, as preocupagdes com a educagdo, com
alguma perspectiva ainda atual, se expressam com o italiano Vitorino da Feltre
(1378-1446) que se situava numa posicGo humanista, preocupada com o
desenvolvimento completo do individuo humano nas dimensdes intelectual,
ética, cultural e fisica. Mas esse entusiasta por uma educagdo modema pouca
coisa deixou escrita.

Em escrito de 1524, refletindo posicdes que faziam a defesa da esco-
larizacdo da crianga como instrumento de acesso & evangelizacdo, e para
que o Evangelho fosse disseminado, Lutero (1483-1546) (2000, p. 16) dfir-
mava: “Nenhum pecado merece castigo maior do que justamente aquele que
cometemos contra as criangas, quando ndo as educamos.” Confinua o mesmo
autor:

Para ensinar e educar bem as criangas, é necessdario gente especio-
lizada. [...] Mesmo aptos e prontos para assumir, os pais ndo t&m
fempo nem espago por causa de outfras afividades e dos servigos
domésticos. Portanto, a necessidade nos obriga a manter educado-
res comunitérios para as criangas. (LUTERO, 2000, p. 18).

Nessa direcdo, nele havia um projefo politicoeducacional. 9]

[...] caberd ao conselho e as autoridades dedicarem o maior
esforco & juventude. Sendo curadores, foram confiados a eles os
bens, a honra, o corpo e a vida de toda a cidade. Porfanto, eles
ndo agiriam responsavelmente perante Deus e o mundo se ndo bus-
cassem, com fodos os meios, dia e noite, o progresso e a melhoria
da cidade. [...] o melhor e mais rico progresso para uma cidade
é quando ela tem muitas pessoas bem instruidas, muitos cidad@os
sensatos, honestos e bem educados. (LUTERO, 2000, p. 19).

No andamento da Modernidade, procurando ainda estabelecer suas
fundagdes educacionais, em ordem cronolégica, hd um imporfante escrito
educacional de Erasmo de Roferd@o denominado por De pueris (A respeito
das criancas) datado de 1529. Nesse texto, a crianca é concebida em sua
individualidade, manifestando fambém preocupagdes com o desenvolvimento
infantil, configurando concepcdes a respeito da necessidade de insfrugdo
durante a inféncia, bem como reflexdes a respeito do mundo infantil.

Revista Educago em Questdo, Natcl, v. 36, n. 22, p. 74-113, set./dez. 2009



92

Artigo

Um fema constante no pensamento de Erasmo (1996, p. Q) em De
pueris, é a defesa da instrucdo da crianca: “Apenas sobre um ponfo adverti-
ria, com afrevimento, falvez, mas, por certo, movido pela bem-querenca: ndo
fe amoldes & opinido e ao exemplo muito em voga, deixando decorrerem os
primeiros anos do teu filho sem tirar proveito algum da instrugéo.”

Procurando desvendar a natureza infantil, Erasmo de Roterddo toca
em um aspecto cordial das teorias educacionais, ou seja, a questdo da cor-
ruptibilidade & qual estd sujeita o ser humano. Ou dito de outra forma, em fom
indagativo: o ser humano é corrupto ao nascer ou corruptivel apds o nasci-
mento? A resposta de Erasmo (1996, p. 34), no focante & propens@o para o
mal, & a seguinte: "[...] eles [os filbsofos] ndo afinaram com a causa que s6 foi
frazida & tona pela doutrina crista. Esta professa que a tal de inclinagdo para
o mal enfrou em nds como heranca de Adéo, o cabeca do género humano.”

Até aqui, sua resposta é cabal. N&o fica nenhuma divida sobre a
defesa que faz da doutrina crist@ a respeito do pecado original como fun-
dagdo do mal inerente ao ser humano. Nesse sentido, a postura de Erasmo
(1996, p. 12) ndo deixa dividas quanto & sua pertenca enire os defensores
da concepgdo fradicional de Educagdo. Mas afirma que “[...] tudo depende,
de modo preponderante, de nos mesmos!”

Do espanhol, Juan Luis Vives [1592-1540), escrito em 1531, o
Tratado de ensino corresponde & segunda de duas partes de uma obra maior,
intitulada Das disciplinas, dedicada a Jodo I, rei de Portugal.

A respeito da crianga propde fins quando se frata de orientérla ¢
escola:

Quando um pai orienta um menino & escola, facahe ver que ndo
ha de recorrer as lefras como um meio de se procurar um susfento
da ociosidade, um fim indigno de trabalho 1o elevado. [...] Antes
se deve manifestarlhe que o objefo dos estudos & tornar o jovem

mais instruido e melhor. (VIVES, 2004, p. 35).
Em um pardagrafo posterior, prodigo em aspectos anfropolégicos sobre

a inféncia e a crianga, posicionase a respeito da educacdo no sentido de
centrarse em ‘coisas boas’: "O essencial é que o menino se acostume em
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comprazerse com as coisas boas, a amé-las, e ao contrario, desgostarse das
que ndo o sdo e ter aversdo as mesmas.” (VIVES, 2004, p. 37).

No corpo do mesmo paragrafo, explicita um elevado principio da
pedagogia modema, o da adequagdo da explicacdo do professor & capo-
cidade infantil, associado ao papel da razdo que aparecerd posteriormente.
Também no corpo da mesma argumentacdo, afirma a imitagdo como consti-
tuinte da natureza infantil:

[...] também tem importéncia que se acomodem as explicacdes &
capacidade infantil, que n&o alcancam de imediato coisas subli-
mes e absfratas, sendo que consiste melhor o aprendizagem em
um costume que penetfra docemente, perdurando todo o resfo de
nossa vida as senfencas que ouvimos naquela idade, em particular
quando se confirma depois pela razdo. Além disso, as criangas
fem algo de natureza simiesca e sdo propensas a imitar fudo, prin-
cipalmente aqueles que consideram dignos disso, como pais, aios

e professores. (VIVES, 2004, p. 37).

Embora em citacdo anterior @ tenha o filésofo espanhol manifestado
sua orientagdo vinculada ao humanismo tradicional cristdo, especificamente
pela sua distingdo entre as 'coisa boas’ e a aversGo as més, seu posiciona-
mento &, pela proxima citagdo, esclarecedor em relagdo a esse aspecto:

Estejam os educandos persuadidos quanto ao que vao receber na
escola de que constitui o cultivo da alma, isto é, da parte melhor
e mais imortal de nosso ser; de que tal cultivo foi outorgado ao
género humano por dom de Deus — nada mais que Ele pode fazélo
— sendo o procedimento e o caminho para agraddro, para chegar
até Ele, no qual radica a felicidade verdadeira. [...] Assim também
[os educandos] se acercardo da escola com veneracdo, como a
um templo; os professores tratardo com todo empenho para ndo
deixar que se avilte [a escola] com baixezas, nem se contagie com
atos viciosos, e eles os amardo e terdo como dispensadores dos
dons divinos e pais de suas almas. (VIVES, 2004, p. 50-51).

Finalmente, mais um comentdrio a respeito de Juan Luis Vives: o prota-
gonismo do professor em relacdo & educacdo infantil € inconteste. Seu papel é
ensinar o que é adequado & mente dos alunos, ou seja, Jesus Cristo é o modelo
para aquele que ensina:
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Que o artista contemple as alturas, reduza & lei as ideias sublimes,
para que nos esforcemos em conhecé-la; mas o preceptor em sua
escola ha de fer em conta como é seu auditério, ndo para deformar
a arfe nem ensinar nogdes falsas por verdadeiras, sendo para ndo
expor mais do que é adequado & mente de seus alunos. A santa
histéria do Evangelho demonstra que aquele divino artifice e mestre
[Jesus Cristo] realizou um e outro. (VIVES, 2004, p. 52).

Em Michel Montaigne (1533-1592), na obra Ensaios, escrita em efo-
pas na segunda metade do século XVI, hé uma perspectiva claramente modema
em relagdo & crianga, no sentido de que a infancia, bem como as outras fases
da vida humana, é um construirse afravés do qual o homem é compreendido
como um ser que se faz, desfazse e se refaz sem cessar, e que a humanidade
é diversa tanto no tempo quanto no espaco.

Sustenta que a escolha do preceptor tenha em vista um individuo
"[...] com cabega bem formada mais do que exageradamente cheia e que,
embora se exigissem as duas coisas, tivesse melhores costumes e inteligéncia
do que ciéncia. Mais ainda: que exercesse suas funcdes de maneira nova.”
(MONTAIGNE, 1972, p. 81). Tal postura — a de que exercesse suas fungdes
de maneira nova — nos leva a situéo entre os propugnadores por uma postura
modema.

A partir de fal sustentagdo vinculada & maneira nova de educar, ele
explicita como devia se realizar isso concretamente. Primeiramente, aprendi-
zagem ndo significa repeticdo. Cabe ao preceptor mudar essa perspectiva,
pautando-se pelo que segue:

Gostaria que ele corrigisse esfe erro, e desde logo, segundo a inteli-
géncia da crianga, comegasse a indicarlhe o caminho, fazendohe
provar as coisas, e as escolher e discernir por si préprio, indicando-
lhe por vezes o caminho certo ou lho permitindo escolher. Nao
quero que fale sozinho e sim que deixe fambém o discipulo falar por

seu furno. (MONTAIGNE, 1972, p. 81).

Tal observacdo permite entrever inimeras dimensdes metodologicas
de ensino no tocante ao processo educativo de natureza existencial, tais como
seguem: a) partir da inteligéncia da crianga; b) incentivar o processo de esco-
lha da crianca; ¢] provocar o discernimento por parte da crianga; d) implica

Revista Educagdio em Questdo, Natcl, v. 36, n. 22, p. 74-113, set./dez. 2009



Artigo

ainda que o processo de ensino seja compartilhado pelas falas do preceptor e
do discipulo, ou seja, que haja didlogo.

Ressaltese a posic@o de Michel de Montaigne (1972, p. 81) a res-
peito do ritmo de aprendizagem da crianga, tGo cara em nosso tempo. Como
se observa na cifagdo a seguir, trafase de respeitar o ritmo infantil: “E bom que
[0 preceptor] faga trofar essa infeligéncia [a da crianca] & sua frente para lhe
apreciar o desenvolvimento e ver até que ponto deve moderar o préprio andar,
pois em ndo sabendo regular a nossa marcha tudo estragamos.”

Com Jodo Amds Coménio (1592-1670), nascido na Techecoslovéquia,
defende afravés de sua obra Diddtica Magna — (concluida em 1632), e publi-
cada em latim em 1657 —, que hd uma renovagéo da pedagogia tradicional
com relag@o as concepgdes de infancia. Coménio (1996, p. 63) lembra a
origem da corrupg@o humana com o pecado original, mas assevera que Jesus
Cristo disse: “Deixai vir a mim as criancinhas, e ndo as afasteis de mim, porque
é delas o reino dos céus [...]", segundo Marcos, 10, 14. Em Mateus (18, 3)
"[...] se nGo converterdes e vos nGo tornardes como meninos, ndo entrareis nos
reino dos céus.” Defendia ele que:

Efetivamente, a crianga, enquanto estd na primeira inféncia, ndo
pode ser insfruida, porque a raiz da inteligéncia estd ainda profun-
damente apegada ao chéo. [...] Que a formagdo do homem deve
comegar na primavera da vida, isto é, na puericia (Na verdade, a
puericia assemelha-se & primavera; a juventude, ao verdo; a idade

viril, ao outono; a velhice, ao inverno). (COMENIO, 1996, p.
209).

A defesa da educagdo no periodo da puericia, passa, porfanto, pela
perspectiva religiosa, pela moralidade, pela educacdo baseada no exemplo,
porque esse pode ser imitado. Por outro lado, a escola, para Coménio, nao
poderia ser somente um lugar de ciéncia, mas também de moralidade e de
piedade. Trafase da formagdo da crianga, para a qual a figura do professor
é fundamental.

Alguns pensamentos sobre educagdo de John Locke (1632-1704),
obra que veio a piblico em 1692 ou em 1693, aponta na mesma direcdo
inaugurada anferiormente e presente em algumas citagdes @ feifas, ou seja, a
de conferir & crianca uma individualidade. Afirma ele:
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Existem muitas oufras coisas que merecem ser contempladas;
especialmente se se quiser abarcar as varias disposicdes naturais,
diferentes inclinacdes e particulares defeitos que podem se encon-
frar nas criangas e, assim, prescrever remédios adequados para
as mesmas. A variedade ¢ tGo grande, que requereria um volume;
e nem mesmo assim seria suficiente. A mente de cada homem
fem alguma particularidade peculiar, como a de sua face, que o
distingue de todos os demais; e possivelmente ndo haja duas crian-
¢as que possam ser guiadas por um método totalmente idéntico.

(LOCKE, 1986, p. 275).

Em referéncia & crianga, locke (1986, p. 275) sustenta que a consi-
dera [...] apenas como uma folha branca, ou cera a ser moldada e formada
como se desejar.” Tal posicdo estéd em confronto com a posicdo de Erasmo de
Roterd@o que afirma que a maldade ¢ trazida ao nascer em virtude do pecado
original. Para locke, somente a experiéncia iria marcar a folha branca, consti-
tuindo-se ela a sua marca desde o perfodo infantil.

E necessario ressalvar que tal posic@o & se enconfrava em Aristoteles
(1944, p. 217), cuja afirmagdo estéd amparada pelas categorias poténcia e
ato. Assim, potencialmente, a crianga “[...] inteligivel deve estar no entendi-
mento, assim como a escrita estd na tébula' antes dela receber os caracteres:
deste modo esfdo as coisas no entendimento.”

Ou seja, a crianga possui em poténcia um enfendimento. Assim como
as tabulas estdo em poténcia para receber os caracteres, o entendimento estd
em poténcia para fazer fluir o infeligivel. Melhor dizendo, é da natureza do
entendimento esfar em poténcia. Citando sua prépria afirmagdo: o entendi-
mento “[...] deve guardar relagdo com o inteligivel da mesma maneira que o

sensacdo em relacdo ao sensivel.” [ARISTOTELES, 1944, p. 213).

O proprio Coménio, em Diddtica magna, anteriormente & obra de
John Locke, comenta tal posicao de Aristoteles direcionando-o & reflexdo sobre
a afividade de ensinar, enquanto capaz de deixar marcas na mente humana:

Avristoteles comparou a alma humana a uma tabua rasa, onde
nada estd escrito e onde pode escrever tudo. Portanto, da mesma
maneira que, numa tabua, onde ndo hé nada, [...] assim também
na mente humana, com a mesma facilidade, quem ndo ignora a
arte de ensinar pode gravar e efigie de todas as coisas. [...] Ha,
porém, uma diferenca: na tdbua, ndo é possivel fragar linhas sendo
até ao limite em que as margens o permitem, ao passo que, na
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mente, por mais que se escreva ou esculpa, nunca se imagens. [...]
Que coisa é esta impavel sabedoria da omnipoténcia de Deus?
[COMENIO, 1996, p. 108).

Jeanjacques Rousseau (1712-1778), em obra fundadora da peda-
gogia moderna, infitulada Emilio ou da educagdo, publicada em 1762,
enconfra-se: “Tudo estd bem quando sai das m@os do autor das coisas, tudo
degenera entre as maos do homem.” [ROUSSEAU, 1995, p. 7). Observe-se
que tal posic@o implica assumir que a crianca nasce certa, nasce boa, e que a
sociedade a degenera. Além disso, tal posicionamento de Rousseau representa
um rompimento com a pedagogia fradicional fundada na concepedo crista
de que o ser humano — no caso, a crianga nasce corrupta e mé em virtude do
pecado original de Addo e Eva. Ou seja, a corrupgdo lhe é inerente, ao passo
que a posicdo rousseauniana atribui & crianga uma corruptibilidade que Ihe
advém, posteriormente, ao nascimento.

Com relogdo ao hdbito, ele é central na pedagogia tradicional, por-
que ¢ através dele que se estrutura a formagdo da crianga, Rousseau afirma:

O dnico hdabito que devemos deixar que a crianga pegue é o de
ndo contrair nenhum. [...] Preparai & disténcia o reinado de sua 97
liberdade e o uso de suas forgas, deixando em seu corpo o hdabito
natural, colocando-a em condigdes de sempre ser senhora de si
mesmo e de fazer em todas as coisas a sua vonfade, assim que a

fiver. ROUSSEAU, 1995, p. 47).

Em sintese, a posigéo de Rousseau afirma que é preciso seguir a natu-
reza. Se essa nasce certa das méos do Autor das coisas, o papel do educador
é respeifar fal natureza, fazendo todo o esforco possivel para que essa ndo
sofra interferéncia ou intervenc@o em seu desabrochar. Trata-se de orientar-se
pela postura de que a sociedade degenera aquilo que nasce de maneira cerfa
das maos do Autor das coisas.

Em especial, reflitase sobre a visdo de Rousseau (1995, p. 29) sobre
o educador da crianga: “[...] o preceptor de uma crianga deve ser jovem, e afé
mesmo tGo jovem quanto pode sé&lo um homem sébio”. Gostaria que ele pro-
prio fosse crianga, se fosse possivel, para que pudesse ser um companheiro de
seu aluno, e conquistar sua confianca ao comporﬂ|hor suas diversdes. Para esse
pensador, hd uma defesa marcadamente centrada na liberdade da crianga,
liberdade essa que deve orientar a agdo educativa.
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Comentase que o filésofo alemao Immanuel Kant (1724-1804) ficou
tdo interessado pelo Emilio ou da educagdo, que chegou a se esquecer de
sua habitual caminhada por causa da leitura da mesma. Sua obra, Sobre a
pedagogia, resulta de alguns cursos acerca do tema ministrado a partir de
1776 |publicado em 1803), um ano antes de sua morte. Diferentemente de
Jeanjacques Rousseau, defensor da pedagogia da liberdade, Immanuel Kant é
o filésofo que faz a defesa da disciplina na educagéo da crianga.

Para ele, a disciplina é que permite transformar a animalidade em
humanidade. Para que a crianca possa vir a usar a sua razdo, planejar a sua
conduta, ela deve ser submetida & disciplina. Esta ndo permite & crianca fazer
o quer, por isso, a disciplina é a parte negativa da educacdo, porque nega a
possibilidade de a crianca realizar o que anseia, e a instrucdo é a parfe posi-
fiva, porque acrescenta & crianga o que ela néo tem:

Assim, por exemplo, as criancas sdo enviadas logo & escola, ndo
com a infengdo de que aprendam algo, e sim de habituéas a
permanecer franquilas e a observar com pontualidade o que se lhes
ordena, para que mais adianfe ndo se deixem dominar por seus

caprichos momentaneos. (KANT, 1983, p. 30).

Ainda para esse pensador,

A falta de disciplina € um mal maior que a falta de cultura; esta
pode ser adquirida mais tarde, enquanto a selvageria ndo pode
ser corrigida nunca. E provavel que a educag@o va melhorando
consfantemente, e que cada geragdo dé um passo em direcéo
a perfeicdo da humanidade; pois no fundo da educagdo estd o
grande segredo da perfeicdo da natureza humana. (KANT, 1983,
p. 32).

As inspiracdes bésicas de Johann Heirich Pestalozzi (1746-1827),
embora sejam parcialmente identificveis com a postura kantiana, advém de
JeanJacques Rousseau. Diferentemente deste que escreve Emilio ou da educa-
¢Go com objetivo especulativo e tedrico, revelando quase nenhuma experiéncia
de educador, embora tenha sido preceptor por pouco tempo, Pestalozzi é um
tedrico da educag@o que trabalhou, no decorrer de sua vida, com criangas das
camadas populares, sempre com preocupagdes educativas e pedagdgicas.
Para Pestalozzi, em reflex@o contida no Didrio de 1.774:
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Nenhuma aprendizagem vale alguma coisa se ela desanima ou
tira a alegria. Sempre que a alegria ilumina o seu rosto, desde
que a crianga anime de alegria, de coragem e de fervor vital tudo
aquilo que faz, ndo hé nada a temer. Breves momentos de esforco
que pronfamente se condimentam com alegria e com vivacidade
ndo deprimem a alma... Fazer brotar calma a felicidade da obedi-
éncia e da ordem, eis a verdadeira educagdo para a vida social.
(PESTALOZZI apud ABBAGNANO; VISALBERCHI, 1981, p. 593).

Observe-se a centralidade de que goza a crianga, e o papel secun-
ddrio que cabe o pai, bem como & palavra. Para com ela, sdo necessarios
cuidados e sentimentos, uma vez que eles estimulam as forgas que a crianga
fem em si.

Se se usando da bondade obtém-se mais resultado do que com
qualquer outro recurso, € que se dé na crianga [...] algo que, por
assim dizer, responde ao reclamo da bondade. Esta deve ser o
mais adequado & sua natureza; a bondade ha de despertar em seu
coragdo uma reciprocidade de sentimentos. De onde procede isso?
NGo vacilo em afirmar: procede do Doador de tudo o que é bom.
E justamente a essa predisposicéo da pessoa que Ele tem dirigido
sempre seu chamamento, seja mediante a voz da consciéncia, seja 99
fodas as vezes que, por uma graga infinita, em distintas épocas e
de formas diversas tem falado & humanidade. (PESTALOZZI, 1988,
p. 27).

No pensamento de Pesfalozzi, ndo cabe o ensino centrado em pala-
vras e em excesso de verbosidade, conforme constatado em Horas noturnas de
um eremifa, quando ele afirma que esse tipo de ensino:

[...] ndo se adapta nem as faculdades da crianga, nem as cir-
cunsténcios de sua vida. Segundo minha experiéncia, o sucesso
depende de se o que ¢ ensinado &s criangas se lhes apresenta
como verdadeiro, estando infimamente ligado & sua observagdo e

experiéncia pessoal. [PESTALOZZI apud MAYER, 1976, p. 344).

Friedrich Wilhelm August Froebel (18782-1852) & fundador dos jar-
dins de inféncia (em alemao, kindergarten) em 1837, dos quais as professoras
s@o consideradas jardineiras. A primeira experiéncia brasileira com os jardins
de inféncia ocorreu no Rio de Janeiro a partir de 1875. A importéncia de
Froebel, entretanto, nGo se prende apenas & ressondncia histérico-educacional
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dos seus kindergarfen e & sua imediata proliferacdo por vérios paises. Também
ideias caras & pedagogia modema estdo presentes em seu pensamento, como
a aprendizagem por atividade, centrada na liberdade, a importéancia do jogo,
a necessidade de a escola ressoar a vida efc.

Em relac@o & temdtica deste artigo, cabe destacar sua obra, A
Educagéo do Homem, publicada em 1826. Era filho de um pastor protestante,
e a orienfagdo religiosa estd fundamentalmente presente nessa obra. Conviveu
com a escola de Pestalozzi por dois anos a partir de 1808 em Iverdon, Suica.
A referida obra resulta de suas experiéncias em Keilhau, Alemanha, a partir de

1817.

J& no primeiro paragrafo da obra, A Educagéo do Homem (2001),
seu norteamento € claramente explicitado — exteriorizar o interior que o ser
humano guarda em si, eis o papel da educacao:

Suscitar as energias do homem — ser progressivamente consciente,
pensante e infeligente —, ajuddlo a manifestar sua lei interior — o divino que
hé nele — com toda pureza e perfeicdo, com espontaneidade e consciéncia —
nisso consiste a educagdo do homem. Ela nos d&, para esses fins, o caminho e

os meios. (FROEBEL, 2001, p. 23).

Afirmando que o inferior passa a ser conhecido por meio do que é
exteriorizado, pbe-se este como ponto de apoio de toda educagdo e de todo
ensino. Na mesma medida, do exterior chega-se ao inferior. E através dessa
"[...] dupla relagdo do externo com o interno e do inferno com o externo [...]"
(p. 24) que se atinge a esséncia das coisas.

Com esse encaminhamento, Deus é situado como a eferna plurali-
dade dos fendmenos naturais, a partir do que suas explicacdes educacionais
se estruturam:

Quando néo se aplica tal principio, mas se fala abertomente dele
(quando das manifestacdes exteriores na vida da crianca se quer
deduzir o intimo de sua almal, é fécil cair em constantes contradi-
¢oes e debates, perpetuando os erros na vida e na educacdo. Dai
provém, com fanta frequéncia, o desconhecimento da verdadeira
natureza da crianga, do jovem ou do adolescente; daf os fracassos
em educacdo; daf a md infeligéncia entre pais e filhos, fanto por
parte daqueles como por parte destes; daf, finalmente, as intteis
lamentacdes sobre a mé conduta dos meninos, assim como tam-
bém os elogios indevidos e as falsas esperancas sobre o seu futuro.
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Por isso, & tdo importante esta verdade — a eterna pluralidade dos
fenémenos naturais — em suas aplicacdes para pais, educadores e

mestres. (FROEBEL, 2001, p. 24-25).

Mas convém, ainda, esclarecer o seu fundamento da educacdo infan-
fil pelo seguinte esclarecimento: a educacdo ativa é delimitada pelo ‘eterno’,
e o aspecto passivo da educacdo exige a atividade do homem em vista da
liberdade associada & imitacdo de Deus:

A educacdo afiva, a que ordena e prescreve, ndo tem, em todo
caso, mais do que um destes dois sentidos: ou sugerir pensamentos
claros e vivos, a ideia verdadeira, fundada em si mesma; ou bem
oferecer algo que sirva de exemplo e de modelo. Porém, o eterno
infervém onde existe um pensamento vivo e fundado em si mesmo —
de onde se prescreve o que é em si mesmo verdadeiro. Porfanto,
ao contentarse com o aspecto passivo da educagdo — com a
educagdo que se limita a adaptarse e a seguir —, o pensamento
vivo, eterno, divino, pressupde e exige, por sua propria natureza, a
determinag@o e esponténea atividade desse ser — o homem criado
para a liberdade e para a imitagdo de Deus. (FROEBEL, 2001,
0. 27).

Um outro importante pensador do campo educacional e pedagdgico
é Johann Friedrich Herbart (1776-1841), que se vincula s orientagdes kan-
tianas. Em Bosquejo para un curso de pedagogia, de 1835, toma a seguinte
posicdo: “[...] ttm que experimentar o mesmo as criancas e os adultos, ou seja,
a pressdo que fodo individuo fem de sofrer da sociedade humana; tem que ser
mantidos dentro de seus limites. O Estado confia este cuidado as familias, tuto-
res e escolas.” [HERBART, 1946, p. 44). Outra obra sua, Pedagogia general
derivada del fin de la educacién, de 1806, é muito reveladora de seu posicio-
namento em defesa da disciplina. Para ele:

Desprovida de vontade vem a crianga ao mundo; incapaz, por-
fanto, de toda voz moral. Os pais podem, pois, apoderarse dela
(ou voluntariamente, ou pelas exigéncias da sociedade), como
de uma coisa [...]; no principio se desenvolve na crianga, néo
uma verdadeira vontade capaz de tomar decisdes, sendo uma
impefuosidade selvagem que a arrasta de um lado a outro [...].
E necessario submeter esta impetuosidade [...]. Porém os germes
desta cega impetuosidade, os desejos rudes preexistem na crianca
e ainda aumentam e se fortalecem com os anos. Para que ndo
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déem & vontade que se eleva dentre eles uma direcdo antisocial,
é necessdrio manté-los constantemente sob uma pressdo sempre

perceptivel. (HERBART, 18006, p. 89-90).

William James (1842-1910) estd situado entre as mais significati-
vas fundagdes do pragmatismo. No campo educativo, trafa-se de um filésofo
relegado a plano secundario, em vista da relevancia de John Dewey (1859
1952), seu confempordneo — ressalve-se que ele nasceu 17 anos depois —,
como o filésofo mais representativo do movimento da Escola Nova, movimento
esse emergente ao final do século XIX.

Sua obra, aqui objeto de elucidagdo no tocante ao objeto deste, é
Talks to teachers on psychology and to students on some of life’s ideals {lite-
ralmente, Palestras aos professores sobre Psicologia e aos estudantes sobre
alguns ideais de vida), resultante de conferéncias desenvolvidas, em 1892,
mas vinda, a piblico, somente em 1899, cujas reedicdes completaram vinte
e trés em 1929. Como se observa, o titulo guarda, em seu interior, preocupa-
¢des com professores e com alunos, cuja dire¢do estaria orientada para uma
nova escola, destinada a superar a educagdo, a escola e a pedagogia de
cardter intelectualista.

Sua obra aqui em apreco foi publicada no Brasil, em 1917, e inti-
tulada por Palestras Pedagégicas; foi organizada em quinze capitulos. Em
relagdo & temdtica a respeito da crianga, chamanos a atengéo o capitulo |l
infitulado A crianca — organismo activo. Susfenta af que as fungdes da consci-
éncia se estruturam em torno do fornecimento de conhecimentos, e de que a
mesma consciéncia € ativa.

Preocupando-se em esclarecer tal perspectiva, defende que a psico-
logia atual, evidentemente a de seu tempo, busca sobrelevar o lado pratico
da atividade humana, ou seja, faz prevalecer a funcdo ativa da consciéncia,
sittando o papel da teoria da evolugdo em tal inflexdo.

Nessa dimensdo funcional, sustenta o espirito humano como um érgdo
que se destina a adaptar as reacdes do organismo ds impressdes recebidas
do meio ambiente. E o cardter funcional do ser humano se realiza em torno do
exercicio da infeligéncia em adaptarse & vida. Por conseguinte, o seu encami-
nhamento em termos das relagdes entre educador e educando se apresenta em
torno da conduta prética de cada um dos educandos.
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Concebendo a educagdo como organizagdo dos recursos do ser
humano, afirma que se trata de uma infervengéo disciplinadora dos poderes da
conduta, intervencdo essa destinada a subsistir no meio social e fisico. Nessa
direcdo, chega a definir que a educagdo, fem por objefo, a organizagdo de
hdabitos adquiridos e de tendéncias para agir. Ressalve-se, por conseguinte,
que sua perspectiva se ancora numa concepgdo bioldgica do espirito, o qual
é um dado com um obijetivo prdtico.

O trecho a seguir & muito ilustrativo:

Somos, eu e vos, pessoas educadas de modo particular; manifesta-
se, neste instante, essa educogdo por uma conducta differente.
Serme hia absolutamente impossivel, doda a minha educagdo
fechnica e profissional, e estimulado como sou pela vossa pre-
senca, permanecer assentado, silencioso, complefamente passivo.
Alguma cousa estd a dizerme que se espera a minha palavra e
devo proseguir na palestra. Correntes que me passam pelos olhos,
afravessam o meu espirito e me provocam os movimentos, estdo de
continuo a innervarme os orgams da fala. Na sua férma e na sua
sequéncia, deferminam-se estes movimentos particulares por minha
educagdo -, fructo de todos os annos que tenho passado a lec-
cionar e estudar. Por outro lado, puramente receptiva e negativa
pode parecer, & primeira vista, a vossa conducta. Mas o facto de
me escutardes j& é uma conducta determinada. Todas as fensdes
musculares do vosso corpo distribuem-se de uma maneira especial
emquanto estaes a escutar. A vossa cabeca, os vossos olhos fomam
uma posi¢do caracteristica. [...] em dada situagdo podereis ser
guiados differentemente pelas palavras, que estou agora a for-
mular. O mesmo se da com as impressdes que produzimos nos
alumnos. Habituaevos a considerar taes impressdes como meios
que lhes permittam adquirir capacidades de conducta — emocio-
naes, sociaes, physicas, vocaes, technicas, etc. Isso admittido,
esfareis disposfos a acceitar de uma maneira geral, sem a subtileza
de exaggeradas distincgdes, a concepgdo biologica do espirito, o
qual, segundo ella, ¢ um dado com um objectivo pratico. Esta opi-
nido ha de certamente harmonizarse com a maior parte do vosso

frabalho de educadores. JAMES, 1917, p. 18-19).

Mais adiante, afirma de uma maneira conclusiva: “Nenhuma impres-
@0 sem expressdo, fal é, pois, o primeiro ponto do nosso conceito evolucionista
sobre esse instrumento de adaptacdo que é o nosso espirito.” Todavia, con-
cebe a expressdo como algo que “[...] retorna ao espirito sob a forma de
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uma impress@o nova, — a impressao de ter agido. [...] Ora, esfa impress@o a
reflectirse sobre si mesma completa a experiéncia.” JAMES, 1917, p. 23).

Nesse sentido, fomando em consideracdo as orientagdes pedagd-
gicas, dentre outras, mas vinculodas ao lema que associa a impressdo &
expressdo, aconselha apds os exames escolares: “Dae, pois, notas, logares
de honra, boletins, salvo si, neste ou naquele caso particular, houver razdes
praticas especiaes para agirdes de outro modo.” JAMES, 1917, p. 24).

Os temas presentes em oufros capftulos sGo varios, porém assentados
nos principios j& estabelecidos. Sdo desenvolvidas reflexdes em torno das reo-
¢des inatas, adquiridas, instintivas, do hébito, da associagdo de ideias, do
inferesse, da atencdo, da meméria, da aquisicdo de ideias, da apercepgdo e
da vontade. Em torno desses temas, o professor e o aluno s@o objetos centrais.

A educagdo consistiria ‘numa abundéncia de meios que fornem pos-
siveis “[...] as reagdes inatas e as reagdes adquiridas. A arte pedagégica
consiste em produzir reaccoes mais comp|e><os ou reaccgdes substitutivas.”
JAMES, 1917, p. 24). Entre as reagdes instintivas, tece consideracdes a
respeito do temor, do amor, da curiosidade, da imitagéo, da emulagdo, da
ambicdo, da combatividade, do amorpréprio, da propriedade compreendida
como um instinfo arraigado na natureza humana, da necessidade de construir.
Depois de tratar de tais reagdes, conclui:

Respeifai sempre, pois, as reacgdes originaes ainda quando tentar-
des cortar as suas relagdes com certos objetos para as substituir por
oufras, de que desejardes fazer a norma de conducta do vosso alu-
mno. Debaixo do ponto de vista pedagégico, uma ma inclinagdo
é base tGo favorével quanto o seja uma boa. E, de facto, por mais
paradoxal que isfo parega, & quase sempre a melhor. As reacgdes
convenientes que adquire o organismo da crianga, devem tomarse

habituaes. JAMES, 1917, p. 39).

F nessa direcdo que o capitulo VIl trata d'As leis do hébito. “As virtu-
des como os vicios s@o criaturas dos hdbitos e a vida inteira ndo é por fim de
contas sendo um feixe de habitos.” JAMES, 1917, p. 39-40). Em seguida,
porém, afirma que o seu objefivo é prdtico, além de demarcar que o papel
do educador deve estar sintonizado com a construcdo de sistemas de associor
coes, tal como define abaixo:
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E, com effeito, o facto da associagdo que interessa praticamente o
educador e ndo a sua causa espiritual ou cerebral, nem tGo pouco
saber si as leis do phenomeno se reduzem a uma sé. Os alumnos,
sejom elles quaes forem, s@o, no fim de confas, pequenas machinas
de associacdes. Educarlos € em cada um delles organizar defermi-
nadas tendéncias que se associem umas ds outras: as impressoes
ds suas consequéncias, estas as suas reacgoes, estas aos seus resul-
tados e assim por diante, indefinidamente. Quanto mais rico for o
systema de associagdes, fanto mais completas serdo as adapta-

¢des do individuo ao mundo exterior. JAMES, 1917, p. 51).

John Dewey (1859-1952) — o mais expressivo filésofo do movimento
das Escolas Novas — deixa suas marcas no campo da educacdo infantil na
medida em que desloca com mais nitidez a questdo educacional como reali-
zacdo fundada na experiéncia. “[...] uma definicdo técnica de educagdo: é
uma reconstrugdo ou reorganizacdo da experiéncia, que esclarece e aumenta
o sentido desta e fambém a nossa aptidé@o para dirigirmos o curso das experi-

éncias subsequentes.” (DEWEY, 1979, p. 83).

Em sua visGo, a infancia, a adolescéncia e a idade adulta, enquanto
fases da vida, sdo, apenas, etapas em que se realizam estagios de experién-
cia. O valor educativo de cada uma dessas fases estd somente relacionado
com o que foi aprendido e experimentado. A vida, inclusive da crianga, esta
ligada & sua experiéncia, e o viver estd ligado as experiéncias significativas
vivenciadas.

A postura de John Dewey focaliza que a crianga, como também o
adulto, reconsiroem ou reorganizam, confinuamente, as suas experiéncias, que
devem ser conexas enfre si, bem como fer continuidade para que aconfega o
enriquecimento da crianga. Em 1916 afirmava:

[...] estamos sem divida longe de compreender a eficacia poten-
cial da educagdo como agente edificador de uma sociedade
melhor, de compreender que ela néo sé representa o desenvol-
vimento das criancas e dos adolescentes, mas também da futura
sociedade que serd constituida por eles. [DEWEY, 1979, p. 86).

Antonio Gramsci [1891-1937), filésofo italiano, clama por um posi-

cionamento que busca historicizar a crianga. Nesse sentido, em carta dirigida
& sua esposa, Giulia, datada de 30 de dezembro de 1929, situam-se as
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suas criticas, bem como a afirmagdo de principios em forno de sua visdo de
crianga. As citagdes a seguir se referem & mencionada carta.

Tenho observado como de modo geral os ‘grandes’ esquecem-
se facilmente de suas impressdes infantis, que em certa idade
dissolvem-se num complexo de sentimentos, de recordagdes, de
comicidade ou outra deformagd@o qualquer. Assim, esquece-se
de que a crianga se desenvolve infelectualmente de modo muito
rapido, absorvendo desde os primeiros dias de nascida uma
quantidade extraordindria de imagens que sdo ainda recordadas
depois dos primeiros anos, e que irdo guiéla naquele primeiro
periodo de juizos reflexivos, possiveis depois da aprendizagem

da linguagem. (GRAMSCI, 1978, p. 145).

Este trecho busca caracterizar o mundo infantil: suas impressdes,
o rapido desenvolvimento intelectual da crianga e a absorgéo de
imagens, concebidas como guias para juizos reflexivos.

Naturalmente, ndo posso formar juizos e impressdes gerais por
falta de dados especificos e numerosos; ignoro quase tudo, para
ndo dizer tudo, porque as impressdes que tem me comunicado
ndo possuem nenhuma ligagdo entre si, nGo mosiram um desen-
104 volvimento. Mas, do~comp|exo desses dados tive a impressco
de que sua concepgdo e a dos oufros membros da sua familia
é muito mefafisica, isto &, pressupde que fodo um homem em
potencial existe na crianga e que cabe ajudéla sem coergdes
a desenvolver aquilo que j& contém de latente, deixando obrar
as forgas esponténeas da natureza ou sei 14 o qué. (GRAMSCI,

1978, p. 145).

Associando-se aos comentdrios antferiores, tais juizos e impressdes
deixam entrever um desenvolvimento. E, em seguida, aponta a sua critica no
sentido de afirmar, como metafisica, a afirmacdo do homem como potencial-
mente situado na crianga, como porfadora de forcas naturais esponténeas que
necessitam deixar se desabrochar. Nesse aspecto, sua crifica estd centralmente
direcionada & concepgdo rousseauniana que veio alimentando as concepgdes
de crianca desde o século XVIII.

Antonio Gramsci confinua fazendo a defesa de que o ser humano
resulta de formagdo histérica obfida com a coercdo, defesa essa jé firmada na
citagdo anterior.
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Eu, ao contrario, penso que o homem é toda uma formagdo histé-
rica, obtida com a coercdo (entendida ndo sé no sentido brutal e
de violéncia externa) e é quanto basta; de outro modo, cairiamos
numa forma de transcendéncia ou de imanéncia. O que se julga
forma latente ndo &, além do mais, sendo o complexo informe e
indistinfo das imagens e das sensagdes dos primeiros dias, dos
primeiros meses, dos primeiros anos de vida, imagens e sensacdes
que nem sempre sdo as melhores que imaginamos. (GRAMSCI,

1978, p. 145-1406).

Em trecho da mesma carta, e em sua sequéncia, © mesmo pensodor
arremata:

Este modo de conceber a educacdo como o desenrolar de um fio
preexisfente teve a sua importéncia quando se o contrapds & escola
jesuffica, isto &, quando negava uma filosofia ainda pior, mas hoje
estd por sua vez superado. Renunciar a formar a crianga significa
apenas permitir que sua personalidade se desenvolva recebendo
caoticamente do meio em geral fodos os motivos vitais. E esfranho
e inferessante que a psicandlise de Freud esfeja criando, espe-
cialmente na Alemanha (segundo deduzo pelas revistas que leio)
fendéncias semelhantes s que existiam na Frangca durante o século
dezoito; e vé& formando um novo tipo de ‘bom selvagem’ corrom-
pido pela sociedade, isto &, pela histéria. Nasce daf uma forma
de desordem intelectual muito interessante. (GRAMSCI, 1978, p.
146).

O teor de sua afirmacdo reconhece a importancia da viséo educa-
cional de Jeanjacques Rousseau, enquanto serviu para se opor & pedagogia
tradicional catélica de orientagdo jesuitica. Associando a postura do ‘bom
selvagem’ & psicandlise de Freud, a referida citag@o deixa entrever novamente
a reafirmacdo da necessidade de formar a crianca, sobre ela intervindo e
inferferindo.

Concluindo
Evidentemente, poderse-iam multiplicar as varias abordagens que

delineassem concepgdes de infancia e de crianga. Entre aquelas que foram
aqui privilegiadas — Lutero, Erasmo, Vives e Montaigne [século XVI); Llocke e
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Coménio (XVII); Rousseau e Kant (XVIIl); Pestalozzi, Froebel e Herbart (XIX):
William James, Dewey e Gramsci (XX) —, se permite visualizar algumas posi-
cdes inatistas — no caso, afirmam a crianca como naturalmente porfodoro de
ideias e qualidades, independentemente da experiéncia de existir. O exemplo
mais significativo é o do pensamento de Rousseau, ao afirmar a bondade
inata da crian¢a, bem como de Pestalozzi, quando busca situar a bondade da
crianca derivada do doador.

Em Michel de Montaigne (1533-1592) ndo se encontra, sendo de
uma maneira pontual, cerfas dimensdes criticas & postura tradicional. Ele inspira
o percurso que a pedagogia moderna viria percorrer. A posicéo reflexivoedu-
cacional de Montaigne aponta na direcé@o da afirmacdo da subjetividade e
da individualidade infantis, bem como acredita no desenvolvimento do homem
desde crianca. E, na perspectiva que aqui interessa, a crianca deve gozar de
centralidade no decorrer do processo educativo e pedagégico.

As posicdes de Rousseau novamente sdo fambém exemplares, ao
afirmar que tudo é certo ao sair das maos do Autor das coisas; fambém as refle-
x6es de Kant e de Herbart sco significativas ao situar uma natureza humana
problemdtica, sobre a qual se deve exercer a disciplina e a coergéo.

Podem ser enfrevistas posicdes empiristas, como aquela que afirma a
crianga, enquanto um nascituro, compardvel a um papel em branco (Locke); ou
a de Dewey ao privilegiar a experiéncia como elemento fundante da educa-
¢do, ou ainda as posicdes de W. James; posicdes teoldgicas que afirmam a
crianga como infegrante de um projeto crist@o (Erasmo, Vives, Lutero, Coménio
e Froebel se situam nessa dire¢dol); ou daquele particular posicionamento
deista: a crianga nasce boa, mas estd sujeita & corrupgdo porque a sociedade
pode degeneréa.

A postura de Pestalozzi relativa & dependéncia do Doador é também
um exemplo deista. Posicdes que enfatizam uma perspectiva histérico-social
(Gramsci] como forma de compreens@o da crianga, bem como de orientagdo
para a sua educacdo. Posicdes que sdo informadas pela Filosofia e, implicito-
mente, pelas vérias Ciéncias, as quais permitem inimeras abordagens sobre
a crianca e a infancia, tais como a Psicologio, a Sociologio, a Histéria, a
Antropologia, a Politica, a Economia.

Hd& abordagens de cardter total — propiciadas particularmente pela
Filosofia, como testemunham as reflexdes aqui postas —, mas hd tfambém as
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abordagens de cardter parcial, propiciadas pelas Ciéncias, aqui pouco ou
apenas implicitamente privilegiadas. De qualquer forma, o esforco que se fez
no periodo da Modernidade, foi na direcdo de se permitir que a Filosofia
Moderma e a Ciéncia friunfassem sobre a abordagem que subordinava o
humano ao divino, a razdo a ¢, o enfendimento humano como expressdo
franscendente, tGo hegemdnico no periodo da Idade Média.

As imagens de infancia sdo plurais e se prestam a debates, discussdes,
crencas, ideais, utopias, aspiragoes, sonhos, fantasias, anseios, representa-
¢des. Mas a crianga que vive a infancia, e se projeta para as outras fases da
vida, ¢ forjadora do futuro e da histéria. Afinal, as geragdes educadoras —
manifestas no inferior da familia e da escola, no lazer, nas religides, nos canais
de televis@o, nos movimentos sociais, no trabalho, nas manifestacdes culturais
efc. — se preocupam em reproduzir-se nas criancas fendo em vista seu futuro.
Alids, a educacdo implica, fundamentalmente, aprendizagem daquilo que esta
em circulacdo no interior de uma dada cultura.

Mas, ao lado do exercicio das geracdes educadoras em se esforgar
pela reprodugdo da cultura nas criancas, hd uma dimensao sempre garim-
padora por parte das novas geracdes, ndo no sentido de se contrapor ds
geracdes educadoras, ou talvez sim, mas, cerfamente, na perspectiva de cap-
far e assumir o movimento da histéria na direcdo do novo que se apresenta as
criancas.

Portanto, o didlogo entre as geragdes — usando-se aqui de um recurso
discursivo — aconteceria pela tensdo entre a reprodugdo e a garimpagem.
Educar implica que os educandos captem e aprendam as maneiras de pensar,
de sentir e de agir que estdo em circulagdo na cultura (af estaria a reprodugéo),
mas educar n&o pode inibir a producdo da existéncia pelas novas geragdes,
feifa & maneira de um garimpo: trata-se de extrair, de explorar e de construir,
tfambém a partir da garimpagem que a producdo social da existéncia permite.

Nesse sentido, a inféncia ¢ forjadora de histéria e do futuro, porque,
além da reprodugdo, ha também o anseio de inventar e criar o futuro. Por isso,
a crianga é um projeto inerente & cultura, constituindose a educagdo e a peda-
gogia como insfrumentos para a sua construgdo. E tal projefo se explicita pelas
dimensdes informal e formal da educagdo. No caso da primeira, um fendmeno
que cobre a existéncia; no caso da dimensdo formal, desde a denominada
educagdo infantil até a educagdo superior.
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Pode-se, com certeza, afirmar que a Modernidade, pela via da dis-

cussdo sobre a inféncia e sobre a crianca, construiu e expressou antropologias
infantis: seus fundamentos sGo diversos, seja do ponto de vista filoséfico — den-
fre outras, as dimensdes éfica, religiosa, politica, ontolégica, epistemolégica -,
seja do ponfo de vista cientifico (bioldgico, histérico, psicologico, antropolé-
gicocultural, antropolégicofisico, sociolégico, pedagdgico efc.). O que é a
inféncia ou o que € a crianca s@o questdes que estdo, necessariamente, asso-
ciadas & resposta sobre o que € o homem.

Notas

Biblicamente, a teoria sobre o pecado original estd assentada nos capitulos 2 e 3 de Génesis,
0s quais situam o "primeiro” homem [Addo) e a ‘primeira’ mulher [Eva) como culpados pela dese-
bediéncia a Deus por fer comido do fruto da &rvore da ciéncia do bem e do mal [cf. Gen. 2,17
e 3,6). Ha que se destacar Teo|ogicomeme, no interior dessa feorizagdo, a auto-compreensdo
que sempre feve o povo judeu de que Deus é o senfido da existéncia, o sentido da Histéria.
Essa visdo radical sobre o ‘primeiro’ casal acabou por triunfar como concepgdo antropolégica
com a afirmagdo histérica do Cristianismo no Ocidente através, primeiramente, da reflexéo de
Paulo de Tarso, ou S@o Paulo [5-62 d.c.), presente em Romanos 5, 12-21; e, em seguida, por
Tertuliano (155-222) e Agostinho (354-430). Afirmava ela que a corrupgdo inicial — a que se da
com o homem dos primeiros tempos biblicos — torna-se inata ao ser humano; em outras palavras,
o homem torna-se um ser corrupto ao nascer; portanto, fodo o género humano participa de fal
corrupgdo, tornando-se assim fundamentalmente afetado por essa inclinacdo natural para o mal.
A propésito, um frecho fundador de S@o Paulo no ambito da teologia neotestamentaria: “Por
isso, como por um s& homem entrou o pecado no mundo, e pelo pecado a morte, assim a morte
passou a todo género humano, porque todos pecaram.. Pois, se a falta de um sé causou a morte
de todos os outros, com muito mais razdo o dom de Deus e o beneficio desta graga obtida por
um s6 homem, que é Jesus Cristo, superabundou para fodos [...]. Se pelo pecado de um s6 reinou
a morte (por culpa dele), muito mais aqueles que recebem a abundéncia da graca e o dom da
justica reinardo na vida por um sé, que é Jesus Cristo. Porfanto, como pelo pecado de um s6 a
condenacdo se estendeu a todos os homens, assim, também por um sé afo de justica recebem
todos os homens a justificacdo que dé a vida. Assim como pela desobediéncia de um s6 homem
foram todos constituidos pecadores, assim pela obediéncia de um sé todos se tornardo justos.”

[CARTA AOS ROMANCS, 5, p. 12-21).

Entre os assirios, os acadianos e os sumerianos, tébula se refere a uma placa de argila ou de
madeira, revestida de cera na qual se faziam inscricdes. (DELTA LAROUSSE, 1982). E também
chamada por plagueta. (JEAN, 2002).
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