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UMA REFLEXAO SOBRE A PRATICA DE EDUCAR
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Resumo:

Apesar de compreendida e praticada de maneira diferente por diversos pensadores e
educadores, em pelo menos um ponto, a reflexdo sobre a educacdo converge para a
unanimidade: ninguém contesta, por exemplo, a idéia de que a sua prética, desde os primeiros
tempos e modos de vida mais primitivos e simples até aos mais complexos, sempre esteve no
centro dos interesses dos homens e considerada como indispensdvel. A partir dessa
constatagdo, este artigo analisa e critica a educagdo que, basicamente, se transformou em uma
atividade burocratica e vertical, cujo seu pano de fundo é o dogmatismo, a autoridade, o
modelo e a meta.

Palavras — chave: Educacdo. Individuo. Politica.

Abstract:

Although understood and practiced differently by diverse thinkers and educators, in at least a
point, the reflection on the education converges to the unanimity: nobody contests, for
example, the idea of that its practice, since the first times and ways of life more primitive and
simple until the most complex ones, always was in the center of the interests of the men and
considered as indispensable. From this observation, this article analyzes and criticizes the
education that, basically, changed in a bureaucratic and vertical activity, whose its cloth of I
smelt is the dogmatism, the authority, the model and the goal.

Key-words: Education. Individual. Politics.

A andlise histérica dos homens, desde os primeiros tempos até ao presente, e desde
os modos de vida mais primitivos e simples até aos mais complexos, revela um fato
importante: sempre houve certo interesse pela educacido, onde quer que eles tenham vivido
agrupados. Percebe-se, também, que a medida que o agrupamento se tornava mais complexo,
aumentava esse interesse e criavam-se instituicdes encarregadas do ensino. Nasceram, assim,

as escolas e desenvolveu-se o sistema educacional. Com o tempo, filésofos comegaram a
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dedicar considerdvel atencdo a educagdo. Queriam saber o que se devia ensinar aos mais
jovens e como fazé-lo. Refletiram basicamente sobre a relacdo da educagdo com a vida do
grupo, sua importancia e necessidade bem como as questdes dos objetivos e métodos de
ensino. Assim, quando o filosofo desenvolvia seu pensamento, via-se frente ao problema de
como fazer com que os outros a aceitassem. A resposta era sempre esta: “através do ensino”.
Hoje, essa velha e indispensdvel pratica humana, a prética de educar, parece mais uma pratica
totalitdria. Basicamente se transformou em uma atividade burocrédtica e vertical, que tem
como pano de fundo, o dogmatismo, a autoridade, o modelo e a meta esquecendo assim a sua
funcdo basica que é permitir a cada ser humano cumprir, tanto quanto possivel, sua tarefa de
homem.

A educacdo, querendo ou ndo, € algo total, radical, vital e, como afirmou Whitehead
(1967, p.02), “profundo”. Nao é um assunto exclusivo da pedagogia, da psicologia da crianca e,
muito menos, uma pratica que tem como meta, simplesmente, uma habilidade ou a um saber.
Ela engloba uma discussao essencial de tudo quanto acreditamos poder e saber. Assim, refletir
sobre o seu fim, ou seja, sobre o motivo pelo qual educamos € uma questdo necessaria. Kant
ensinou que s6 € possivel ser homem pela educagao.

Anterior a toda “instrucdo”, existe um nucleo primitivo — a familia, amplamente
estudado por Platdo (1991; 1995) e Aristételes (1966; 1985), onde educar significa atingir os
habitos, as emocdes e as afei¢cOes primeiras do individuo. Ou seja, essencialmente, o papel da
primeirissima educagdo, é formar a crianca, com “meios estéticos”, para amar o bem e odiar o
mal. Hoje, a familia convive com grandes restricdes (no tamanho, nas fungdes e na autoridade),
mas conserva suas principais fun¢des em matéria de crianga: protegé-las e educa-las. Ou seja,
mesmo controlada e contestada, a autoridade dos pais sobre os filhos € ainda infinitamente mais
real do que aquela que um Hitler ou um Stalin, poderiam sonhar exercer sobre os seus suditos.
Parece evidente, ainda, que € por meio dos pais que os filhos vivem e escapam a morte. Os pais
nao s6 podem proibir, este ou aquele comportamento aos filhos, como podem, também, afeicod-
los nos pensamentos € nos sentimentos mais intimos e mais durdveis. Em poucas palavras, o
poder dos pais (pessoas que podem ser brutais, sddicos, neurdticos ou simplesmente, uns
sujeitos quaisquer) continua o mais “absoluto” dos poderes.

Ora, por serem os “detentores” desses “poderes”, os pais acreditam, também, serem os
mais indicados para determinar o destino dos filhos. Afinal, para muitos, “ter” filhos significa,
essencialmente, direito de “propriedade”. A “posse” de um ser humano. Assim, a familia

desconfia de toda inovagao, de todo ndo-conformismo, de todo pensamento e de toda revolta.
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Ela se fecha e se transforma numa pequena sociedade essencialmente conservadora. Na familia,
portanto, ensina Piaget (1957, p.150-152), a crianca aprende uma moral de coercdo e de
submissdo a uma regra, tanto mais sagrada quanto menos compreendida. A familia tende a fazer
da crianca, um eterno “menor”’. Os bracos dos pais, juntamente com a vontade de proteger, de
nao causar sofrimento sdo, também, grades e freios para toda tentativa de crescimento interior,
de emancipacdo e de superagdo dos filhos. Os pais tém dificuldade em admitir que a crianga de
ontem se torne, subitamente “outro ser”’, com seus segredos, suas idéias, suas revoltas. A familia
protege sufocando; educa imobilizando. A autoridade familiar, modelo e substancia de todas as
outras, sem deixar de ser a mais irracional das coercdes, tende, portanto, a entravar o livre
desenvolvimento do individuo. Mesmo assim, é preciso entender, que o papel educador da
familia, centrado na crianga, estd cada vez mais acentuado como observou Aries (1960, p.414).
Pois, existem funcdes em que a familia é praticamente insubstituivel: a formacdo dos
sentimentos. Pensa numa crianga privada dos pais. Todo o crescimento normal exige afeicdo,
um papel que a familia exerce ndo com o ensinar, mas contentando-se com o existir. Isto é,
“amar”. A familia educa “amando” e, sejam quais forem seus conflitos, seus erros e suas faltas,
o essencial é que “o coracdo 14 esteja”. Isso, no entanto, ndo impede que os filhos sejam,
também, educadores de seus pais.

Ora, parece que a educacao familiar, para minimizar o seu cardter “sufocante”, precisa
de um contrapeso. Hoje, a escola desempenha esse papel. Escola e familia se apresentam como
duas instituicdes com funcdes opostas, porém complementares. Pode se afirmar que a educagao
familiar desenvolve no individuo os sentimentos e a educacao escolar desenvolve no individuo
o entendimento. Nesse sentido, ndo € aconselhavel que o os pais ensinem os filhos e nem que os
educadores amem seus educandos. Nao podemos admitir hoje, uma pedagogia fundada nesse
tipo de amor que “prefere” (um educador se deve a todos os educandos, igualmente) ou que
“exige” em troca (um educador € indigno de educar se ndo respeitar a primeira dignidade do
educando, que € dispor dos préprios sentimentos). Para que a escola desempenhe o seu papel de
contrapeso, € preciso entender e distinguir as varias formas de instrugdes. Uma delas, o
adestramento, técnica aplicada a domesticacdo dos animais, mediante ameaga ou recompensa,
estendida aos seres humanos, precisa desaparecer das escolas. Afinal, adestrar, ndo significa
desenvolver. Significa adquirir uma conduta util e décil ao dono ou responsdvel, € ndo um
desenvolvimento proprio. Os processos do adestramento, explicados por Pavlov em sua teoria
do reflexo condicionado, consistem, absolutamente, na transferéncia mecanica e passiva da
energia espontanea para um objeto artificial, sem significagao prépria para o individuo, o qual
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adquire, assim, comportamento rigido, ndo suscetivel de adaptacdo. Deste modo, tanto pelo
proposito como pelo resultado, o adestramento € “inteiramente o contrario da educagdo”
(HUBERT, 1961, p.54).

Se o adestramento tem como proposta, levar o adestrado a adquirir uma conduta Ttil e
décil ao dono, a aprendizagem, o fato de adquirir uma habilidade, como, por exemplo, nadar,
escrever, dancar... baseada na lei dos “ensaios-e-erros”, parte da iniciativa, da motivacao interna
do individuo para aprender. Ela € fundamentalmente ativa e eficaz, por isso € que se recomenda,
que ndo se deve, por exemplo, ensinar uma crianga a escrever, segurando-lhe a mao. Ela precisa
correr o risco. E o educador ndo deve eliminar essa parte de tateio, canhestrice e inquietacao, o
drama de toda aprendizagem. Afinal, ninguém aprende a nadar, por exemplo, enquanto nio se
jogar na dgua. E importante lembrar sempre, que existe um abismo entre saber e saber-fazer,
que sO os ensaios-e-erros podem preencher. Aprendizagem dd uma técnica, uma habilidade
profissional artistica, esportiva... mas a habilidade é da ordem dos meios, pode servir a qualquer
fim. A arte do serralheiro, por exemplo, pode ser também ftil ao arrombador. Portanto,
aprendizagem € diferente do adestramento e, também, diferente da inicia¢do. Esta, como o
nome indica, consiste em “fazer entrar” o individuo numa determinada comunidade (religiosa,
secreta... revelando-lhe os ritos, as tradi¢des e os mitos) da qual ndo lhe cabe discutir o valor. E
um “‘sofrimento” que exprime o sacrificio de si mesmo, condi¢do de integracao.

Outra forma de instrucdo € o ensino. Certamente, seu propdsito niao € formar técnico,
cidaddo, crente... mas homem. Formar “técnicos”, “profissionais”, “cidaddos”, ‘“‘crentes”...
significa, no fundo, formar eternos servidores da “classe dirigente” e ndo pensadores. Quando
os governantes e os donos das “Institui¢des de Ensino” exaltam o “ensino técnico” por exemplo,
sempre fico a perguntar, de mim para mim mesmo, se desejam isso para eles e para os filhos. E
preciso estar atento para que os fins especificos do ensino ndo sejam encobertos pelos interesses
imediatos do Estado, da sociedade e das “Institui¢des de Ensino”. Ensinar ndo significa integrar
o0 sujeito nesta ou naquela comunidade nacional, profissional ou religiosa, mas fazé-lo entrar na
comunidade humana, transcendente as épocas e as fronteiras. O seu contetido € o saber, que nao
¢ nem um saber-fazer, nem uma crenca, mas compreender. Algo cujo cardter essencial é a
reversibilidade. Pois, s6 quem compreende um itinerario € capaz de fazer a volta tanto quanto a
ida. Isso ndo € um habito e nem um saber de cor, ¢ um compreender o que se sabe, para escapar
a toda ordem temporal. Compreendemos um raciocinio quando podemos percorrer, nos dois

sentidos, suas longas cadeias de razdes, um texto quando lhe alcangamos a estrutura e a
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finalidade. O sujeito s6 poderd conhecer e agir se comecar primeiro a aprender a pensar, a fim
de conseguir progressivamente pensar aquilo que aprende.

Como afirmei anteriormente, s6 se ensina quando se tem em vista 0 homem e ndo o
técnico, o profissional, o cidaddo, o crente... ou seja, o sujeito a ser ensinado, ndo € uma
condi¢do para a materializacao futura da vontade ou do “pensamento” do seu educador ou da
institui¢do a que “pertence”. Assim, no ensino, ndo hé necessidade de se cultivar a idéia de uma
autoridade (entendida ndo apenas como o poder de fazer-se obedecer, mas o fato de dar-se esse
poder, por legitimo, seja que a pessoa que o exer¢a o detenha em funcdo de papel, tarefa, ou
missdo por cumprir, seja que o deva a sua superioridade, a sua ascendéncia, a seu prestigio) que
faz, da educacdo, uma relagdo vertical. Existem teorias que, infelizmente, insistem em justificar
a autoridade, minimizando o seu impacto pela “intencdo” que a anima, ¢ a fundam na
“abnegacdo e no dominio de si, ou na caridade”, como Laberthonniere (1935, p.48), mas ndo
passam no teste. Em ultima andlise, o que se percebe, € que o proprio fim ou o sentido da
educacao € contradito pelos meios empregados para alcanga-lo.

O individuo a ser educado deve ser entendido em sua prdpria virtude. a escola ndo
deve ser concebida como se fosse uma fabrica, pois a arte de educar, s6 por destruicdo,
significara fabricar homens segundo modelo comum. Porém, enquanto isso ndo acontecer, ela
permanecerd em sua forma mais simples e primitiva, que € liberar, em cada individuo, aquilo
que o impede de ser ele mesmo, permitir-lhe realizar-se segundo seu génio singular. S6 €
possivel ser homem pela educagdo, como bem ensinou Kant, mas é preciso uma educagdo para
o0 homem, afinal como ensinou ainda Kant, o homem nfo €, e nunca deve ser concebido como
um meio, mas sempre como um fim. Portanto, aquele que educa deve respeitar a forma
imanente de cada educando, permitindo a cada um encontrar seu estilo e ser ele mesmo, para
além das normas prontas e acabadas e dos lugares-comuns. Ser capaz de assimilar o que cada
cultura ofereca de verdadeiramente humano e recusar a educagio que propde limites e bloqueia
o sujeito. Como ensinou Dewey (1966, p.100), a educagdo deve “permitir, a cada individuo,
jamais cessar sua educagdo’.

Em nenhum processo educacional, o individuo é uma tdbula rasa sobre a qual o
educador tudo pode, e se apresenta como um engenheiro que vai trabalhar a matéria inerte. O
educador ndo €, também, em nenhum processo educacional, como ensinou Rousseau (1951,
p-393), 0 “ministro da natureza”, com a missao de “impedir o homem social de ser inteiramente
artificial”. O individuo a ser educado € o que €. Pode mudar, “progredir” e, finalmente, aceitar

os outros. A mudanca ocorre quando ele descobre que o seu “eu”, tal como €, € plenamente
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aceito. O educador, como ensinou Rogers (1968, p.133), apenas deve “ajuda-lo” a triunfar de
suas inibicdes para que ele possa ser ele mesmo. Assim, em vez de criar conformistas e
revoltados, a educagdo possibilitard o “aparecimento” de criadores numa época necessitada de
criatividade. O educador precisa cultivar o habito de ndo falar sozinho e ndo proibir objecdes e
perguntas. Afinal, ser dogmatico € confessar a prdpria fraqueza; ndo had necessidade do
educador outorgar aos educandos o direito de palavra, ficando bem entendido que eles podem
ter razdo com ele, ndo contra ele. Quando o educador ndo admite correr o risco de ndo ter razdo,
de admitir outro ponto de vista, de aparecer desgastado pelos habitos, ele corre o risco de abafar,
de extinguir no educando, o pensamento, o gé€nio. Quem ndo admite correr o risco de ser
ensinado, nao deve ensinar. O educador nio € aquele que estd acima do educando, € aquele que
estd com o educando.

A pedagogia, ndao necessariamente na sua origem grega, mas aquela “nascida” no final
do século XVII, como educagdo cientifica e pritica dos educadores, desempenha, hoje, papel
importante. Porém, uma técnica, de repente, vira rotina; uma ciéncia vira dogmatismo. Talvez,
por isso, os maiores tedricos da educagdo raramente foram pedagogos de oficio (Montaigne,
Rousseau, Montessori, Dewey), e aqueles que foram pedagogos de oficio, comegaram pela
revolta contra a pedagogia (Makarenko, Freinet). De um modo geral, como ensinou Hubert
(1961, p.07,198), essa pedagogia entende que o educador é sempre tentado a encontrar sua
“superioridade” na prépria “inferioridade” do individuo que educa. Assim, ela vira arma, ou
seja, o conhecimento dos individuos e dos meios de instrui-los, é, também, o que permite
dominé-los, maneja-los. Como um meio, a pedagogia ndo é ameagadora. Seu perigo estd em
tornar-se a si mesma como fim. Deste modo, o pedagogo se rebaixa ao nivel do anunciante
publicitdrio, unicamente interessado em ‘“vender”, sem se interessar, de modo algum, pela
qualidade daquilo que vende. Seja cldssica, nova ou qualquer outro tipo, a pedagogia se rebaixa
a uma técnica de adestramento ou de publicidade, tornando-se dogmatica, autoritdria e nociva,
quando ndo respeita o individuo incondicionalmente.

Refletir sobre a arte de educar €, portanto, necessariamente, refletir, também, sobre a
educagdo escolar e, conseqiientemente, a relacdo desta com a politica, sem esquecer, no
entanto, a distingdo fundamental entre escola e sociedade. A primeira constatagdo é um tema
antigo que hoje se transformou em um assunto impossivel de ser ignorada quando se reflete
sobre a “educagdo” escolar. Essa educacdo, no fundo, sempre depende de uma op¢ao politica.
A prépria “prética pedagdgica”, muitas vezes, parafraseando Clausewitz (1980), ndo passa de

pratica “politica” por outros meios que acaba por sufocar a escola, transformando o seu
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ambiente em um local de dogmdticos e autoritdrios, cujo lema € “ensinar’ rapidamente o
maximo de coisas, ignorando brutalmente as necessidades naturais da infancia como ensinou,
por exemplo, Bataillon (1969), originando um grau de aprendizagem préximo de zero que
provoca, por sua vez, desinteresse € abandono. A escola, principalmente a publica, foi a
grande esperanca do século XIX; o mundo viu-se nela o motor por exceléncia do progresso,
da igualdade e da libertacdo humana: “Uma escola que se abre € uma prisao que se fecha”,
disse Victor Hugo (1951) maravilhado. Ora, o grande sonho do século XIX se transformou
em nossos dias em uma grande pris@o. O ensino € uma imensa balburdia, onde criangas sao
mutiladas no entusiasmo, no impulso e no orgulho de apreender e de criar.

O livro Rebdtir I’ecole (1969) dos autores Bataillon, Berge e Walter ensina que o
problema € “pedagdgico” e se resume basicamente em trés pontos: burocracia, dogmatismo
de certos “mestres” e uso de métodos ineficazes. A “pedagogia” mencionada pelos autores €
uma opcao “politica”. Por isso, querer separar a “politica” da reflexio sobre a educacdo € uma
tarefa fadada ao fracasso. Vivemos sob uma maldi¢do ideoldgica chamada de “capitalismo”
que oprime e seleciona. A educagdo, infelizmente, segue, necessariamente, tal maldicao. Ela
perpetua a injustica mediante selecdo impiedosa que, no fundo, favorece aqueles que a
“cultura familiar” prepara para “vencer” num sistema de exame e de concursos: os filhos da
“burguesia”. Se por acaso, algum dentre os “filhos do povo” vencer, a despeito de todas as
barreiras, isso ndo nega o ‘“‘sistema”’, mas o confirma: como ensinou Bourdieu (1964),
compreende-se, entdo, porque tdo fraca porcentagem de “filhos de operdrios e de
camponeses” chega a Universidade.

Em sua esséncia, a educacdo € uma “educagdo de classe”. A “sociedade”, como
ensinou Dewey (1966), a partir da leitura de Aristoteles (1966; 1985), repousa no modelo da
“dupla cultura”: uma formacdo servil que adestra as “classes laboriosas” para tarefas
“fragmentdrias e ingratas”, as quais nao permitem nem realizacdo, nem expressao € uma
“cultura de luxo” que da acesso aos tesouros da “civilizagdo”, porém falseia a inteligéncia
preparando-a para controlar e governar os homens sem jamais “manipular as coisas”. Essa
divisdo da “sociedade” em classes proporciona, necessariamente, a oposicdo entre “formacgao
técnica” e ‘“cultura liberal”, entre “trabalho e lazer”, “pritica e teoria”, “matéria e espirito”.
Ora, a educagdo permanecerd alienada e alienante enquanto a sociedade ndo realizar ou
permitir a participacdo ativa e definitiva de todos no destino coletivo. Numa sociedade onde
impera a exploracio do homem pelo homem a educagdo ndo passa de instrumento de

submissdo. A familia, pela imago do pai, sedimenta, no homem, a necessidade de obediéncia
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e de dependéncia; a educagdo reforca a repressdo pela disciplina hierdrquica, pela coacdo do
saber, 0 qual nunca é mais que o conjunto dos modelos e das normas da sociedade bem
instalada na vida, o instrumento do poder. Deste modo, a pedagogia ¢ sempre manipulagdo, a
educacgdo, sempre produtora de heteronomia.

Contestacdes existem, mas nao sdo eficazes. Uma corrente toma por tarefa tornar
manifestas as contradi¢des da “sociedade capitalista” nas contradi¢cdes de seu ensino. Outra
corrente da realce a educagao continua. Ou seja, ao invés de encerrar a juventude num gueto
escolar, cumpre pd-la no trabalho assim que possivel, e criar, em compensagao, para todos os
adultos, estagios de aperfeicoamento e de reciclagem. Nesse nivel, o ensino responderd a uma
demanda real e a uma experiéncia vivida. A hierarquia da educagdo dard lugar a uma
comunidade em que a educacdo serd permuta e progresso. Uma terceira corrente utiliza a ndo
— diretividade de Rogers (1961), mas o préprio Rogers, longe de repor em discussdo as
estruturas sociais, tenta adaptar os individuos a elas. Como disse Lapassade (1963, p.24), ele
“psicologiza a politica em lugar de politizar a psicologia”. O problema da educagdo sé se
resolve de dentro para fora. Ou quem sabe, agrava-lo voluntariamente e fazé-lo estourar para
acelerar uma auténtica “revolucido educacional”. Espero que ninguém confunda “revolucao
educacional” com a “educac¢do da revolugdo”. Pois, pelo exemplo que temos, a “educacdo da
revoluc@o” ndo suscitou a “revolug@o da educacao”. Ou seja, a decisdo de Kruschev de impor,
a todos os estudantes, estdgios de um, ou dois anos, numa usina, foi um fracasso total. Outra
coisa, multiplicar escolas e aumentar estatisticas ndo significa transformar a estrutura
essencial da educacdo. A pedagogia, por exemplo, continua, grosso modo, o que era, com
seus programas, suas intimidacdes, seus estimulos, suas recompensas, seus castigos, seus
métodos e sua selecdo. Como disse Lebrot (1966, p.35-77), a maioria se aliena, por assim
dizer, na burocracia que nao pdra de ganhar forga. Seu imperialismo, infelizmente, se
manifesta na educacdo cujo método tradicional ndo passa de uma pedagogia burocratica,
fundada na angustia e na desconfianga, com seu sistema de exames que € a propria negagao
do saber, mas fornece a burocracia, o tipo de homem de que precisa.

Nas “sociedades primitivas”, conforme ensinou Durkheim (1963, p.154-157), “quase
ndo existem punicdes”. A coercdo da infancia aparece nas ‘“‘sociedades em pleno
desenvolvimento cultural”’, como a de ‘“Roma imperial, ou a da Renascenca”, onde a
necessidade de um “ensino organizado, mas se faz sentir”. E que 2 medida que a “sociedade
progride”, torna-se “mais complexa”, a educacdo deve ganhar tempo e violentar a natureza

para cobrir a distancia sempre maior entre a crianca e os fins a ela impostos, “o mestre,
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representante e detentora da cultura”, ganha importancia crescente e consci€éncia sempre
maior de sua ‘“‘superioridade”. Arroga-se, pois, “o poder de castigar” em nome dessa
“superioridade” e da “necessidade” de violentar a natureza da crianca. Portanto, uma crianga
india, ou esquimd, era educada segunda a pedagogia “mais nova”: podia cacar, pescar e
construir num mundo em continuidade imediata com suas necessidades de crianga. a criancga
“moderna” tem as mesmas necessidades, mas, infelizmente, vive num mundo que insiste em
“educé-la” ndo de acordo com a sua natureza, mas segundo as normas de uma “sociedade”
industrial e burocritica, onde a imaginagdo, a iniciativa e a solidariedade praticamente nao
téem emprego. A educacdo atrelada ao interesse politico capitalista, ndo passa de qualquer
coisa “melhor do que nada”; uma educacdo que nao entende o seu proprio sentido, pois tal
preocupacdo € perda de tempo, mas estd apta a se submeter as necessidades do mundo
“moderno” que vai na “senda do progresso”. Assim, como disse Rousseau (1951, p.82), “se a
grande regra da educacdo ndao € ganhar tempo, mas perder tempo, voltam-se as costas a
educagdo”. Quando a “civilizacdo” se distancia da vida da crianca, a tendéncia € preencher o
intervalo por meios rdpidos, for¢cados e artificiais através de uma educagdo dogmatica,
autoritdria e repressiva. E fundamental saber o que queremos. Estd evidente que ninguém é
capaz de tomar decisdes sem haver formado, no espirito, o “ideal” pelo qual se quer trabalhar.
A crianca ndo € um “adulto em miniatura”, ou como ensinou Maritain (1959), “uma miniatura
de intelectual”. Por isso, ndo se deve inculcar-lhe a “ciéncia e as vontades dos adultos”, como
pretende a “politica capitalista”. Ela € um ser que desenvolve a sua prépria “logica”, a sua
prépria “moral” e a sua prépria “‘cultura”. Ninguém deve ignorar a verdade “dialética” da
infancia, cujo ser é um devir e, mais ainda, uma consciéncia desse devir. E esse impulso
humano que leva a crianca a “crescer”, a buscar, a arriscar e a imitar. Portanto, quem nega
esse impulso, nega a unica coisa que torna possivel a educacao.

Illich (1971) nao teve paciéncia. Decretou o fim do monopdlio do ensino atribuido
no mundo inteiro a escola. Para ele, a escola, a unica habilitada a ensinar, sufoca a
criatividade individual e destr6i as comunidades espontaneas de pessoas que desejariam
aprender juntas. Ela exerce nos jovens autoridade despoética, contraria a democracia e ao
direito das gentes. Assim, longe de formar adultos, infantiliza, para sempre, os que lhe sdo
confiados. A escola é, ainda, de acordo com Illich, politicamente nociva. Longe de igualar as
oportunidades, cria, ou reforca as hierarquias sociais. Por tltimo, diz Illich, a escola pretende
em sua sanha pedagdgica, fazer o que o proprio Deus nao fez: “manipular os outros para

conduzi-los a salvagdao”. A desafei¢do a respeito da escola estd em vias de generalizar-se; e o
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seu desaparecimento se produzird por si mesmo. Tudo estd em saber como substitui-la por
uma educagdo “convivial”. Mas serd que devemos acompanhar Illich nessa tarefa radical? A
educagdo escolar na maioria das vezes € irritante, cadtica e desorientada, mas a moderagao
ainda € uma virtude. A andlise de Illich deve ser entendida como um convite radical para se
repensar o papel da educagdo escolar, iluminar o seu sentido e significado. Entender que a
educagdo ndo tem objetivo além de si mesma. A escola ndo deve monopolizar a educacgdo.
Concordo com o autor. A educacdo se faz, também, fora da classe. Porém, considero
escandaloso o banimento da escola, mas € plausivel a sua reestruturacdo. Ela deve entender
que a liberdade é o meio e o fim da educagdo e, o pensar, sua atividade por exceléncia.
Portanto, em vez de pretender banir a educacdo escolar, deve-se banir para sempre, as
estipidas interferéncias da politica na educagdo. O mundo ndo necessita da educacdo
politizada, mas da politica educada.

Muitos concordam com a idéia de que a crise da escola € o reflexo da crise das
sociedades modernas. Porém, reconhecem, também, que as relacdes entre escola e sociedade
sao problemadticas a tal ponto, que ultrapassam, inclusive, as relacdes da escola com os
principios que a fundam como instituicio do pensamento. Um problema que, infelizmente,
ndo se resume, simplesmente, em saber o motivo pelo qual o pequeno Sérgio, por exemplo,
descarregou uma metralhadora sobre os seus colegas de classe, e sim por que 0s responsdveis
institucionais pelo ensino se desinteressam pela finalidade da escola, o que equivale
essencialmente a se desinteressar pelo pensamento. Muitos pedagogos que nao viram na
escola um lugar onde a crianga acede lentamente a sua humanidade submetendo-se a um
ensino liberal, mas apenas um lugar de vida do mesmo modo, por exemplo, que o café, clube,
praca, cinema, sala de jogos ou quadra esportiva, rejeitaram as instituicdes escolares. Um
exemplo claro de tudo isso estd na andlise de G. Ferry (1969, p.33) que expde o “falecimento
da escola”, ao constatar que nem os politicos, nem os professores, nem os pais dos alunos
sabem exatamente por que se ensina, o que se deve ensinar, o que € preciso ser para ensinar.
Tudo isso reflete uma grande confusdo. Ou seja, ao longo do século XX, cinco dominios
diferentes da existéncia humana (valores “politicos” da democracia, em seu espaco publico;
protecao “econdmica” da familia, em seu espago privado; necessidades “sociais” da produgao,
em seu espaco industrial; criacdo “cientifica” de conhecimento, em seu espaco tedrico;
exigéncia “ética” de educacdo, em seu espaco pratico) analisados por Mattéi (1999), foram
confundidos. Essas confusdes resumem-se a confusao essencial entre Escola e Sociedade que

consiste em fazer da escola uma sociedade efémera, livre da preocupacdo com os “interesses
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pedagégicos”, e ndo em fazer da sociedade uma escola permanente, invertendo o que
Bachelard (1938, p.252) chamava “os interesses sociais”. A partir do instante em que a
sociedade s6 se preocupa consigo mesma, reduzindo toda a humanidade do homem a sua
vida social, ela estd impossibilitada de ter qualquer interesse por aquilo que ndo diz respeito
ao social, a saber, o ensino e o pensamento, cujo lugar natural € a escola. O social, como
social, vive o dia-a-dia para produzir sociabilidade, ndo tem tempo para consagrar ao
pensamento. A escola, como escola, vive o dia-a-dia para pensar humanidade, ndo tem tempo
para consagrar a produ¢do da sociabilidade.

Seja ela burguesa, conservadora, capitalista ou elitista, a critica da escola tradicional
que Illich (1971) pediu a “morte”, ndo representa uma andlise da escola em termos
filos6ficos, mas em termos politicos, sociais ou econdmicos. Acusa-se a escola de impor suas
normas a sociedade, a partir de uma escolarizacdo que € interpretada em termos de
socializacdo, esquecendo que a escolarizagdo € uma humanizacio, e impdem-se de fato a
escola as normas da sociedade, quer sejam normas politicas (a democracia), econdmicas (a
produtividade) quer sejam sociais (a igualdade). Desse ponto de vista, € claro que a escola nao
poderd nunca satisfazer essas normas alheias que contradizem sua vocacdo universal de
humanizagdo e, conseqiientemente, suas normas especificas de pensamento. As teses sobre as
desigualdades na escola e sobre a cultura escolar como “cultura da classe cultivada”
defendidas com todo o vigor por Bourdieu e Passeron (1964, p.114, 103; 1970, p.253),
repousam, também, sobre a confusdo entre escola e sociedade. Censuraram na escola sua
“cegueira as desigualdades sociais” sem tomar consciéncia de sua prépria cegueira social em
relacdo a finalidade da escola. Com um apelo sedutor a uma “pedagogia realmente racional”,
consideraram a escola um espaco de ensino democritico que tem como meta, permitir ao
maior nimero possivel de individuos apoderar-se, no menor tempo possivel, do maior nimero
possivel de aptiddes que constituem a “cultura” escolar num momento dado. A escola passa a
ser o lugar onde n3o o aluno, mas uma multidao de “individuos” deve nao aprender, mas
“apoderar-se” dos saberes identificados, nao se sabe como, com “aptiddes” reveladas por uma
pedagogia “realmente racional” repousadas sobre um sistema complexo de procedimentos
abstratos. Ora, como ‘“educar”, nesse sistema, uma crianca ou ‘“democratizar” um aluno
considerado desde inicio, um receptor de informacOes submetido a imposi¢do de uma
arbitrariedade cultural? Ou ainda, como elaborar uma pedagogia que escapasse a ideologia
dominante? Infelizmente a tunica resposta dos autores € baseada numa racionalidade

instrumental que s6 conhece a linguagem econdmica da produtividade. Por mais que esse
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projeto tenha um sentido, na sua esséncia ele faz do professor um “emissor” com a missao de
fazer evoluir os “receptores” que sdo os alunos, seja levando-os ao nivel dos “conhecimentos”
almejados por meio de um esfor¢o “pedagdgico” seja baixando o nivel do “ensino” para se
colocar ao alcance do “aluno”.

Esses procedimentos estdo “condenados” a cobrir a questdo “politica” essencial de
saber se se deve pensar a educacdo em termos de “escolarizacdo de massa”, confundindo
escolarizacdo e socializagdo. Escolarizar todas as criangas € diferente da escolariza¢do “em
massa”’, pois a crianca ndo depende desse conceito fisico. A pretexto de socializacdo
considerar os alunos cidadaos iguais, é anunciar a desapari¢do pura e simples da escola.
Exige-se da escola que dé um ensino “democratico”. Ora se isso significa que todas as
criancas devem ir a escola em estabelecimentos de ensino fundados sobre institui¢des
politicas democraticas, quer dizer que a escola é democratica. Porém, desejar que todos os
alunos recebam a mesma formagdo e obter os mesmos resultados, sem considerar, in
abstracto, seus gostos, suas capacidades e seus ‘“‘sucessos”, a escola ndo é e jamais serd
democradtica. Admitindo, por fim, que a escola esteja submetida a ideologia dominante,
como seus detratores conseguiram escapar a sua influencia e utilizar os instrumentos e os
conhecimentos fornecidos por essa instituicdo para contestar-lhe a legitimidade? A mesma
contradicdo anula as criticas de um discurso de poder que utiliza, para fundar sua critica, o
poder do discurso. Se, com efeito, de acordo com Barthes (1977, p.09, 10), coloquemos como
principio que “a lingua € uma reacdo generalizada”, ou seja, uma forma social de opressao, o
que se censura precisamente na escola em ensino da lingua e se, para dizé-lo recorrendo
novamente a Barthes, mas de forma contundente, “a lingua, como performance de toda
linguagem, ndo € nem reaciondria nem progressista; ela € muito simplesmente: fascista”, ndo
resta aos criticos da lingua nem aos da escola, se ndo pretendem passar por fascistas a seus
préprios olhos, sendo ficar em silencio. Como disse Wittgenstein (2001, p. 281): “Sobre
aquilo de que ndo se pode falar, deve-se calar”.

No século XIX Nietzsche (1972, p. 23, 89) ja havia denunciado os liceus cléssicos e
as universidades tradicionais que desertaram de sua prépria cultura, devido a submissido da
educagdo a nova “questdo social”. Procurou-se desenvolver uma cultura universal ampliando
seu campo para todos os assuntos e todas as préticas; todavia, em vez de fundar a educacio do
homem num modelo ideal, fez-se do individuo um homem tdo comum quanto possivel. Em
sua esséncia, a educacdo sé pode engendrar uma relagdo conflituosa com a vida social que, a

falta de compreendé-la, tende a rejeitd-la. Dai, como demonstrou Nietzsche, a oposi¢ao entre
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a cultura, ligada a vida do espirito, e a miséria de viver, submetida as condi¢des sociais.

A “personalidade” da crianca formada pela educacdo provém ao mesmo tempo da
dimensao temporal e social, que deve ser levada em conta, e da vocacdo eterna e espiritual
que deve ser respeitada. Assim, Schiller (1992, IX Carta), por exemplo, estd certo ao afirmar
que o homem possui uma disposi¢do eterna para atualizar o infinito do possivel, o que no
fundo, significa, no comeco de cada uma de suas ac¢des, tomar consciéncia de sua liberdade.
Isso o leva a condenar as institui¢des escolares que, infiéis a sua inspiracdo humanista,
limitaram seus projetos aos valores de integracdo social. A educagdo liberal tradicional se
interessava em primeiro lugar com a “alma” dos homens e ndo com sua condic¢do social ou
com sua situacdo econdmica. Abandonando a questdo da humanizacio, que € a questdo da
liberdade, para se limitar a questdo da socializacdo, que é a da necessidade, “a cultura
classica” como percebeu Strauss (1990, p.100), “considerada o baluarte da civilizacdo... €
cada vez mais pervertida...”. Este movimento de regressdo funciona tanto na esfera da
educagdo quanto nas outras esferas; € a rentncia deliberada a reconhecer o homem no homem
ou nas suas obras e a participar da expressao continua de sua hominizacdo. Esta dltima s6 €
possivel com a condi¢do de que o homem distinga claramente o que Arendt (1982) chamou
“a relagdo com o mundo” e “a relacdo com a vida”. Ou seja, para dar a crianca os meios de
sair da intimidade familiar e entrar no mundo publico, € preciso que a escola conserve um
estatuto intermedidrio entre o dominio da vida, o lar onde a crianca nasce e o mundo onde
deverd mais tarde representar seu papel de homem.

Para se entender a especificidade da escola e do pensamento, que se mantém no
intermédio, € necessdrio distinguir dois eixos e quatro polos articulados em torno da escola.
Sobre o eixo da vida, os p6los opostos da familia e da sociedade. Este eixo liga a vida privada
fechada no segredo da intimidade e a vida publica exposta a luz do mundo. Entre as duas esta
a escola. A escola € identificivel com um espago de vida sobre o eixo da socializac@o, onde a
instituicdo escolar constitui a mediacdo entre a instituicdo familiar, cuja modalidade é a
reproducdo, e a instituicdo social, cuja modalidade é a producdo. Tudo isso diz respeito
apenas a socializacao formal da crianga, entendida como sujeito: € nesse plano que funciona o
conjunto dos procedimentos sociais, juridicos e pedagdgicos de que depende a escolarizacdo
da crianca. Sobre o eixo da humanizacdo substancial, o p6lo da politica, que funda a
modalidade da acdo na cidade, e o pdlo da ciéncia, que define a modalidade do conhecimento.
A escola ndo € mais um lugar de vida, mas um lugar de pensamento onde o aluno adquire os

conhecimentos necessarios para se tornar homem. Entre os dois eixos e os quatros polos, a
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escola representa o lugar aberto e autbnomo em que o pensamento se enraiza. O homem
precisa aprender a pensar para poder conhecer e agir. Deste modo, ele consegue,
progressivamente, a aprender a pensar aquilo que aprende. E se o fim do conhecimento na
ordem da ciéncia, € a verdade, o fim da a¢do, na ordem da politica, € a justica. De um outro
ponto de vista, contudo, o homem ndo pode viver crian¢ga na familia e trabalhar adulto na
sociedade se ndo tiver sido formado na esfera da socializagdo autdnoma da escola. Uma vez
que a educacdo consiste acima de tudo em aprender, pode-se dizer que a escola, como lugar
de socializacdo, constitui uma aprendizagem da vida, mas também que a escola, como lugar
de hominizacdo, é uma aprendizagem do pensamento. A vocacdo da escola ndo se limita a
fazer a mediacdo entre a familia e a sociedade que a condena a ser absorvida no ciclo dos
processos vitais. O intermédio da escola, que reproduz na ordem institucional o intermédio do
pensamento, preso entre as necessidades do tempo e as exigéncias da eternidade, ndo pode
dispensar a mediagdo entre a a¢do e o conhecimento, a politica e a ci€ncia que requerem, mais
do que a familia ou a sociedade, ser pensadas. Portanto, aqueles que s6 querem ou sO
conseguem enxergar na escola um lugar de vida, ou um lugar de violéncia simbdlica,
amputam a educacgdo sua dimensao essencial.

De um modo geral, é fundamental que a arte de educar caminhe sempre de encontro
a valoriza¢do da manifestacdo da liberdade individual e de todo tipo de acdo auténoma dos
atores sociais, sem nunca contribuir para devorar a sociedade civil, arrancar o individuo de
seu meio, local ou religioso para ser mobilizado ao servigco de uma ideologia “dominante”,
nem pretender transformar a sociedade numa multiddo de massa décil a palavra e as ordens de
um chefe, mas possibilitar um espaco publico onde se debatem as escolhas. Exigir obediéncia
e impor aos outros o que eles devem aprender sdo praticas educativas que fazem o individuo
apresentar comportamento semelhante ao “suditos” dos regimes totalitarios: funcionam, mas
ndo pensam. Um exemplo emblemadtico descrito pela Arendt (1999) pode ser encontrado na
pessoa de Eichmann: situar o saber nos métodos formais que se fecham em seus proprios
procedimentos. Eichmann tinha conhecimento, convic¢des, argumentos, em resumo, possuia
um discurso que dava a supor a presenga de uma vida interior; porém, apesar de nao dar
mostras de estupidez, suas afirmacgdes revelam “total auséncia de pensamento”. O criminoso
de guerra ndo parecia monstruoso nem demoniaco, € sim uma pessoa qualquer; sua vida
pessoal talvez ndo fosse “a de um criminoso”, mas era certamente a de um homem incapaz de
pensar. Ele era, contudo, um sujeito, € mesmo, durante seu processo, um sujeito de direito;

mas era-lhe impossivel tomar consciéncia de seus atos e pensi-los como maus porque lhe era
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impossivel captd-los sob uma luz diferente da sua, ou seja, foi educado para receber ordens,
para funcionar e ndo para pensar. Se tivesse pensado uma vez, uma unica vez, ele teria
suspendido, parado talvez essa maquina administrativa de que se orgulhava tanto, composta
por engrenagens continuas de ordens, regras e procedimentos, que fazia dele o elo
inconsciente de uma gestao que ndo tinha outro fim sendo a morte.

Deve se ter sempre o cuidado para que a arte de educar, portanto, ndo seja reduzida,
ainda que reforcada pelo espartilho das ciéncias humanas, sociais e naturais, a uma pedagogia
dos objetivos. Um objetivo €, com efeito, uma capacidade fisica ou intelectual que ndo pode
ser diretamente observada, uma vez que ele € projetado no futuro, mas que induz no presente
comportamento observavel e mensurdvel. Para observar corretamente esse comportamento e
dar-lhe uma medida adequada, € preciso decompd-lo e hierarquizd-lo submetendo o ator,
neste caso o aluno, a uma série determinada de procedimentos analiticos. O circulo
pedagégico que define os procedimentos por meio de objetivos a atingir e os objetivos por
meio de procedimentos a utilizar, chega necessariamente a constituicdo de um sujeito
procedimental privado de qualquer horizonte de significagdo. Essa pratica ndo passa de
espelho embacado ou de chama morta incapaz de iluminar a alma do aluno. E incapaz de
apreciar o pensamento e de enriquecer os conhecimentos do aluno. O recurso aos novos
métodos pedagdgicos, invocado insistentemente para se opor ao peso dos conteidos do
ensino, tende, necessariamente, a encerrar o individuo em uma instrumentaliza¢do
psicolégica, pedagdgica e estatistica que apenas conhece as regras internas de seu
funcionamento. A apreciacdo dos objetivos pedagdgicos e dos resultados subjetivos dos
alunos se reduz cada vez mais a um simples controle da conformidade com os procedimentos
implementados e com os objetivos definidos de maneira completamente exterior as condigdes
do ensino; quer dizer, se reduz ao conformismo intelectual e social.

Essa pratica, portanto, € limitada, isso para ndo dizer perigosa. Nesse processo todo,
o professor é um emissor que codifica uma mensagem, o aluno um receptor que decodifica a
mensagem, os conhecimentos nio sdo um saber dotado de significacdo substancial e sim uma
informacao ligada a um fluxo maximo transmitido pelo canal de comunicag¢ao, e o ensino nao
€ um esforco de pensamento critico e sim uma soma indeterminada de informacdes de que €
preciso apoderar-se. Isso explica, certamente, o motivo pelo qual o aluno fica mudo, ndo
pensa e ndo € criativo. Afinal, ele foi reduzido a um sujeito — receptor de informacdes
definido em termos formais, sem a menor alusdo aos conhecimentos reais que ele poderia

adquirir, ao espirito critico que deveria desenvolver ou despertar e ao exercicio pessoal de um
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pensamento que se encontra preso, sob uma avalancha de siglas. Nao ha escapatdria, o proprio
de uma funcdo, mesmo qualificada de pedagdgica, € funcionar, e o funcionamento nunca pode
substituir o pensamento no homem.

Pensar nao é ‘“funcionar”, ou seja, conduzir sua acdo segundo uma série de
procedimentos previamente definidos. O tipo de pedagogia mencionado encaixa
perfeitamente numa “ndo educacdo”. De deriva em deriva e de processos em procedimentos, a
pedagogia moderna deixou de julgar o aluno pelo pensamento e deixou de aprecia seus
conhecimentos em virtude do dominio sobre eles. Ela estabelece, em um rosario continuo,
“avaliacOes somativas”, “notas”, ou “avaliacOes formativas”, “apreciacdes”, que escondem o
processo de aprendizagem sem se interessar pelo contetido real do ensino e, evidentemente,
por aquilo que o aluno sente pensativo perante esses métodos que o submetem ao
conformismo pedagdgico. Nao se deve aceitar em nenhuma circunstancia, a reducdo do
pensamento do aluno a um funcionamento. Os procedimentos ndo podem tomar primazia
sobre os conhecimentos reais dos alunos e sobre a finalidade ideal da educacdo. Essa
educagdo funcional, comandada por um jogo de procedimentos sociais, econOmicos e
politicos que se introduzem na escola, permanece alheia ao tempo proprio do pensamento.
Restringindo-se a esfera pragmdtica em detrimento da exigéncia pratica da educacgdo, os
objetivos da pedagogia procedimental privam de todo fim, e de todo sentido, os alunos que
ndo sabem por que vdo a escola e que ndo tém nenhuma abertura para aquilo que os
ultrapassa. E como bem nos lembra Kant, um fim é uma idéia da razdo que, pela exceléncia
de sua perfeicdo, comanda a experi€éncia em vez de submeter-se a ela. Definir a educacao
pelos objetivos talvez seja uma atitude pedagogicamente correta, a0 menos para as
sociedades contemporaneas que fizeram da utilidade um novo deus; nem por isso € uma
atitude sensata. A correcdo é uma qualidade do comportamento que se inscreve nos
procedimentos necessdrios para atingir um determinado objetivo; o sentido nunca € uma
questdo de procedimento. Sacrifica-se o sentido da educagdo submetendo o aluno aos
métodos de controle denominados, como no caso de uma carteira de agdes, “avaliacdo” e que
os gestiondrios da pedagogia que persistem em seu ser, isto é, na gestdo, estdo sempre
avaliando, o que é a melhor maneira de se gerir a si mesmo. Avaliar ndo é educar: é dar um
preco ao resultado de um procedimento conforme a utilidade social, medido segundo as
exigéncias dos avaliadores. Quanto as exigéncias do pensamento, parece-me ndo dizerem

respeito as normas ministeriais.
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