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RESUMO

j

A pedagoglia & o ob%jetc desta investigagdo. Trata-se de
historiar seu desenvolvimento enquanto disciplina moderna com
o objetivo de encontrar os principais dispositivos que a

constituem como discurso. A andlise estd centrada em algumas

das obras mais significativas da pedagogia ocidental, desde o
século XVII até o século XX.

Em primeiro lugar analisa-se a constituigdo do corpo infantil
como condigdo de existéncia da pedagogia e ao mesmo tempo
delimita-se aquelas caracteristicas infantis que ao longo
destes quatro séculos foram delineadas pelo discurso
pedagdégico. Em segundc lugar se observa o devir histérico dos
elementos constitutivos da escolarizacio moderna do ponto de
vista do processo normalizador operado pela pedagogia. A
tendéncia & generalizagdoc da educagdo escolar, a instalacgao
de dispositivos de alianga entre a instituicdo escolar e a
institqﬁigéo familiar, a disputa entre instrug&@o simulténea e
instruééo nonitorial e a construcdo de utopias sdo alguns dos
elementos observados.

Em terceiro lugar, sdo considerados a constituicdo da
pedagogia como objeto epistemoldégico e as perspectivas atuais

(nodernas) de sua situagdo.
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"Lo que importa es la obra,
y la obra es de suyo misteriosa."
Jorge Luis Borges

INTRODUCAO
Raizes

0 texto gque aqui se apresenta & o resultado de uma
investigacdo no campo da histéria da pedagogia e reconhece

sua origem em raizes dispersas, diferentes entre si.

A primeira destas raizes estd relacionada & experiéncia

docente, na coordenacfio de dois semindrios de pds-graduagdo
no Departamento de Ciencias de la Educacidén de la Faculdad de
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro da
Provincia de Buenos Aires (Tandil, Argentina). O primeiro foi
realizado no segundo semestre de 1989, e se entitulou
"Educacidn, Poder y Produccidén"; de sua coordenagio
participou também Ricardc Banguero, Professor daquela
Universidade. O segundo se denominou "El Nascimiento de la
Escuela Moderna", e ocorreu no primeiro semestre de 1990.

Apesar das diferencas temdticas dos semindrios, & medida
que em um eram tratadas questdes referentes ao canmpo da
filosofia e epistemologia da educagdo, procurandoelucidar
problemas de indole estritamente tedrica, no outro eram
abordados problenmas histérico-educativos, buscando-se
indicios e mesmo origens de alguns fendmenos atuais, em ambos
a preocupac¢ido central permanecia a mesma. Algumas perguntas
rondavam persistentemente todas e cada uma das reunides nas
frias manhds de quinta-feira, em Tandil: de que se estéa
falando quando se fala de Educagdo Escolar? O que persiste na
pedagogia quando se questionam as grandes utopias mentoras da
atividade pedagdgica, fazendo-se abstracgido dos grandes ideais
e das pautas definidas em funglo dos objetiveos a atingir?
Como funcionam pautas, ideais e utopias no interior do



discurso pedagdgico?

Em cada um dos seminirios pbdde-se elaborar (entre os
assistentes e os professores) algumas respostas mais ou menos
totalizadoras. No entanto, ndo nos interessa, neste momento,
as interessantes conclusdes a que se chegou nesses
semindrios. O que agqui importa ressaltar, antes de mais nada,
é a densidade e amplitude do problema. Ressaltar que convém,
indubitavelmente, repensar a pedagogia, repensar o discurso
pedagdgico.

Ao longo dessas reflexdes, o fantasma da pergunta néao

desaparecia. A pedagogia se convertia, neste caso, em um
objeto de conhecimento, deixando de se constituir no guia
clarividente para as tarefas dos outros, ou nas instrugdes
para o que-fazer dos fendmenos educativos. Os pedagogos nos
davamos nossa primeira revanche, porque a partir dessas
anéiises, o acusado deixava de ser o mestre, o aluno, a
tarefa, ou nossas nobres inten¢des, para tornar-se o préprio
discurso pedagdgico, ou seja, aquilo que nos faz dizer o que
dizemos, aquilo gque outorga significados aos conceitos que se
constroem, agquilo que categoriza, e por sua vez, dota nosso
pensamento de instrumentos especificos no que diz respeito ao
educacional. Ent8o, se a pedagogia elabora sentidos acerca da
atividade educativa, nosso objetivo serd construir novos
sentidos em relagdo aos sentidos de pedagogia. Dito de outro
modo, o que passa a configurar o objeto de nosso olhar estaré
constituido pelo dominio discursivo relativo aos processos de
produgdo e distribuig¢io de saberes nas instituig¢des
escolares,

Repensar desse modo a pedagogia ndo é possivel sen
historicizar 'seus textos, sem efetuar um trabalho paciente e
arqueoldgico sobre as regularidades de seus enunciados.
Engquanto objeto, a pedagogia oferece a posssibilidade de ser
colocada em uma perspectiva histérida, o que permite ponderar
a forga de suas definigbes e os mecanismos tipicos de sua
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constituicdo mesma enquanto discursc. Uma histéria da

padagogia se mostrava necessaria.

A paixdo inicial, deveria seguir-se, no entanto, uma
delimitagdo mais rigorosa do problema, e a sequnda das raizes
vem a ocupar prontamente o lugar que lhe pertence. 0 trabalho
de andlise do discurso pedagdgico oferece uma série de
riscos, entre eles, um particulamente crucial: o pouco
produtivo que poderia resultar este tipo de estudo. Critica
determinante, a mesma regquer uma resposta contundente em se
pretendendo aprofundar nesta regiao do conhecimento.
Procuraremos resenhar, entdo, as consideracdes fundamentais

gue aparecem face & pretencfo tebrica explicitada.

Para alguns autores, especialmente os que se dedicam &
drea da Sociologia da Educagdo ou ao estudo da "vida
cotidiana™ da escola, a histéria do discurso pedagdgico néo
tem contruibuido muito para o conhecimento, nem para uma
aproximagido & compreensdo da efetiva histéria social da
educagdo. No dizer destes autores, os estudos da histéria da
pedagogia tém se centrado nos escritos pedagdgicos de autores
"generalistas" (Fernandez Enguita, 1989: pag.141), na obra
dos denominados "grandes pedagogos" e em relatos quase épicos
sobre escolas modelos. Para a histéria da pedagogia, a
histéria da educag¢do ndo & mais que "uma fileira de homens
integros, benfeitores da humanidade, empenhados em sua

melhoria através da educacgdo e das luzes." (ibid.)

Para estes autores, o que estd no centro da critica é
gque, na verdade, ndoc parece produtivo julgar a lista dos
ilustres personagens dque geralmente habitam os indices e as
orelhas dos livros de histéria da pedagogia. Consideram que
"os escritos pedagdégicos ndo constituem a histéria da
educagdo, sendo antes uma mediocre aproximaciio a mesma."
(Ibid.)}. Para os detentores deste ponto de vista, mais dteis
que estes estudos para compreender os processos de produgdo e
distribui¢do de saberes nas iﬁﬁtituigﬁes escolares, sdo "os
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estudos centrados na vida cotidiana das instituicdes de base
como as familias, as corporagdes, as assocliagdes de
trabalhadores."(Ibid.)

A argumentacdo recém-apresentada pode ser brevemente
resumida em duas objecdes bisicas relativas & sua pertinéncia
para uma abordagem histdérica do discurso pedagdgico. A
primeira, de cardter metodolégico, deve-se ao fato de que as
historias da pedagogia se constituem através da simples
enumeragdo de grandes homens, intermindvel sucessio de
personagens ilustres, ocupados com o bem estar da humanidade
através da educagdo. Isto implicara uma abordagem parcial do

[

discurso a medida que enfoca simplesmente a problemdtica do

autor. Além disso, este ponto de vista estad atravesado por
critérios de definigdo inteiramente discutiveis acerca dos
individuos que pertencem ao conjunto dos homens ilustres. A
segunda objeg¢do, com importantes consequéncias teéricas, se
baseia na supoSta falta de relagido entre as "grande obras”
destes T"grandes" pedagogos "de nuseu" e as praticas
institucionais efetivas. A histéria da pedagogia ~ indicam os
autores desta posigdo - & uma "mediocre aproximacdo" A
historia da educacso.

Estas duas obje¢des - se & gue ndo se estad de acordo com
seus postulados - contém uma validade significativa ainda que
ndo seja pela colocagdo em questdo dos procedimentos usuais
na investigagdoc da histéria da pedagogia. Reafirma-se, por
conseguinte, que todo trabalho a ser realizado neste campo do
conhecimento devera propor respostas claras e teoricamente
consistentes frente a tails oposicdes. Isso & o que se

pretenderd construir nos préximos paragrafos.

Frente & primeira objegdo de caradter metodolégico, &
possivel admitir que em sua tradicio, a historiografia
pedagdgica reproduz fidedignamente as caracteristicas
ironicamente enumeradas por Fernandez Enguita. Todavia, &

possivel acrescentar a este sombrio panorama, que ndo somente
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se trata de textos que rondam a vida e os grandes ideais de
"homens ilustres" (com uma forte dose de discriminagao
sexual, Jj& que, como assinala este autor, os homens ilustres
quase nunca sdo mulheres), mas que, além disso, e quando se
trata da histéria moderna da pedagogia, os pontos de vista
assumidos costumam der exageradamente eurocéntricos,
remetendo a ni3c mais de trés ou gquatro lugares da Europa.

A questio que aqui surge é a seguinte: admitindo as
criticas presentes nesta objec¢do inicial, seria possivel sair
deste esquema e historiar de outro modo a pedagogia? Seria
possivel, dentro da virtual existéncia de um paradigma
diferente, chegar inclusive a historiar estes modelos que

habitualmente estruturam as histérias da pedagogia?

Quando se observa mais detalhadamente os néo poucos
manuais cléassicos de histéria da pedagogia e se atenta para
os indices aos quais Fernandez Enguita faz alusdo, a ddvida e
mesmo o desdnimo podem frear todo intento inovador. No
entanto, quando se observa certa produgdo recente, tanto no
campo  histérico como no filosbdfico-educativo ou no
historiografico, porde-se~& concluir que um modelo inovador
nio somente & possivel como também 3j4, de fato, existe.
Autores de difererntes nacionalidades e mesmo inscritos em
correntes tedricas diferentes, tém aberto um espag¢o no centro
da primeira das objecdes. Fernandez Enguita (1984), Henry
Hodysh (1987), Michel Bouillé, David Hamilton (1989), James
Marshall (1990), Alberto Martinez Boom (1990), para sb
mencionar alguns poucos, s&o representantes deste outro modo
de fazer a histdria da educac8o e do discurso pédagégico,

mesme compartilhando divergéncias.

Nestas posicdes, as caracteristicas essenciais do modelo

tradicional se dissolvem ou se modificam. Em primeiro lugar,
para estes enfoques, ndo importa tanto o autor e sim o texto,
o qual se constituli em um campo pleno de positividade,
funcionando a partir de regularidades que o configuram. Por
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esta razado & gque importam menos as intengdes declaradas dos
autores e mais a positividade do discurso. Produz-se, assim,
um deslocamento do estudo da psicologia ou da sociologia do
autor ou seus compromissos politicos, sociais ou religiosos,
para o discurso, considerado de um modo mais autdénomo, sem
gue se desculde das regularidades produzidas pelo contexto no
qual, obviamente, também estd incluido o autor. Contexto que,
pelas razdes recém-aludidas, nunca funciona como tal strictu
sensu, sendo sempre considerado enquanto texto: o que
interessa & como o contexto funciona como texto no campo
discursivo. Para este modo de historiar a pedagogia, e que

assuminos como préprio, o que importa, principalmente, & a
obra.

Em segundo lugar, neste novo enfoque importa menos a
épica da continuidade e mais o rigor no tratamento das fontes
e na detecgdo de rupturas. Quer dizer, ndo se supde a priori
um movimento histérico determinado, e sim que a consideracdo
da positividade do discurso precisa de uma delimitacédo
minuciosa daguilo gque a configura, em detrimento da
explicag@o dos enunciados em virtude de uma razdo anterior,
superior ou totalizante. As grandes epopéias que narram o
desenvolvimento da escola, desde as formas atrasadas as mais
avangadas, da improvizagdo & técnica refinada, da segregacio
a democratizagdo, da educagdo*p+4lXburguesa & socialista, e
nas andlises incluiam todos ou alguns destes principios,
enquanto pressupostos que a histéria ainda precisava
desvelar, parecem estar chegando a seu final.

Problemas e posicfes

A segunda objegdo esboc¢ada, que conforme se antecipou,
questiona a necessidade na falta de correspondéncia entre o
discurso da pedagogia e as praticas educativas, assume
importantes consequéncias tedricas que serdo aqui examinadas.

No entanto, para poder enfrentar os argumentos contidos nesta
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objegdo, serd preciso recorrer & outra daquelas raizes gue,

associada & primeira, produziu este trabalho.

Em outubro de 1991, em um seminiAric sobre Filosofia da
Educagdo, coordenado pelo professor Regis de Morails, na
Faculdade de Educag@o da Universidade de Campinas, um colega
apresentou uma série de slides sobre processos educativos na
regido amazdnica. As fotos que mais chamaram a atencdo dos
participantes foram as que mostravam uma escola rural situada
em um clareira da selva, no estado brasileiro do Acre, na
fronteira ocidental deste pais com a Bolivia e Peru. O que
chamava a atengdo na fotografia? Uma sumaria descrigdo da
imagem pode dar pistas.

C prédio da escola era construido com oito postes de
madeira distribuidos em um perimetro de um reténgulo: guatro
instalados um em cada um dos &ngulos, e dois postes em cada
lado maior da figura. Estes postes sustentavam um teto com
duas abas de folhas de palmeiras, mantidas por uma fragil
estrutura de bambu: um mais largo que servia de travessio e
védrios outros de sustentdculos. Era possivel perceber vios
enormes entre uma folha e outra, o gque tornava o teto pouco
eficiente para cumprir sua funcdo. Como entre poste e poste
ndo havia parede, eram também visiveis alguns objetos e
pessoas dque estavam dentro da escolinha. Os bancos instalados
em filas, um atrds de outro, acomodavam os alunos sentados
um junto ao outro, em pares. Bancos e alunos olhavam para a
frente, onde se encontrava uma professora, pavada ao lado de
um quadro negro, retangular. Abaixo do guadro apareciam uma
mesa e uma cadeira que, ao contrario dos outros méveis,
estavam voltados para o fundo do ambiente.

A reagdo imediata frente 3s imagens foi de um sentimento
de profunda pena ante a situacdo de miséria vivida por alunos
e ”professor@s nas vastas regifes da Ibero-amédrica; era
evidente que as incleméncias do tempo, a pilhagem dos animais
e até algumas enfermidades teriam f&cil acessoc a esta
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precaria construgédo. No entanto, a essa primeira
sensacicefeito seguiu-se outro muito menos afetivo: ainda que
a escola ndo possuisse nenhuma parede, seus limites
exteriores eram perfeitamente reconheciveis. Uma 1linha
imagindria, porém bem definida, separava a instituigdo do
mundo exterior. Na realidade, eram estes limites, td&o
precisamente demarcados, mais a cuidadosa distribuigdo da
mobilia e das pessoas somados & existéncia de elementos
tipicos (como o guadro negro) o gque fazia com que o receptor
da imagem inferisse que aquele "rancho", aquela "tapera",
aquele "barracido", constituia uma das institui¢des tipicas
da cultura ocidental: tratava-se nada mais nada menos que de

uma escola.

A questdo & gue, e al comegam as respostas & segunda das
objecdes mais acima colocada, a escola do Acre poderia ser
aceita, sem inconvenientes, como uma configuragdo outorgada a
insfituigéo escolar em varios textos de pedagogos do século
XVIII na Europa. Estranhamente, esta arquitetura precaria de
formas tdo risticas e de desenho t&oc aparentemente
simples,nfo deixa nem por um instante de responder & matriz
tedrica elaborada pela pedagogia had trés séculos atras, em
textos tdo frondosos como a vegetacgdo tropical que envolvia a
escolinha da figura.

5& um exemplo basta para reconhecer a escola do Acre nos
livros de varios pedagogos. A distribuicdo dos bancos e
alunos, todos e cada um olhande o professor, e a atividade do
Ginico docente sendo desenvolvida em um Gnico ato para todos
os alunos, sdoco fendmenos gue expressam e tornan presente o
gue nos fins do século XVII comegou a denominar-se "método
simulténeo". Expressam-no e atualizam-no com tal forga dgue
parece impossivel negar ou mascarar as rela¢gdes entre uma
realidade educacional, como a da distribuigdo do alunado
(realidade social de expressdo cotidiana), e os velhos textos
gue prescrevem dque essa &, exatamente, a distribuigdo que
deveria ter lugar na escola. Mas, além das casualidades, a
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configuracdo das relagbes escolares Jgue se estabelecem a
partir da distribuicdo de certos elementos no interior da
escola do Acre, estid pelo menos insinuada em nac poucos
textos pedagbégicos cléassicos.

Certamente, as afirmacdes anteriores ndo resolven
completamente o problema colocado pela segunda objegdo. As
relacdes entre discursc pedagdgico e pratica educacional
ndo-discursiva - afinal por al & que passa o guestionamento
-, surgem de modo evidente na andlise da foto, porém ndao
esgotam a argumenta¢do, pois o que realmente importa, uma vez

admitida a existéncia de relag¢des entre discurso e pratica, &

determinar as regras que configuram essas relagbes e seu
contefido concreto em cada caso. Além disso, é preciso admitir
outro fendmeno gue torna ainda mais complexa a situagdo: a
produgdo teérica & também uma pratica discursiva; uma pratica
evidentemente social que, no gque diz respeito & suas
condigées de producdo, & andloga aoc resto das préaticas

sociais.

Obviamente, a tarefa tedrica a empreender excede em
demasia o objetivo do presente estudo, em virtude do que ©
leitor deverd remeter-se aos trabalhos de Michel Foucault,
especialmente Arqueologia do Saber, que abordam diretamente
a questdo. No entanto, o gque foi especificado até aqui
instaura, a nosso ver, o problema em sua Jjusta dimensdo,
podendo~se inferir algumas consequéncias interessantes. A
primeira delas, ja& referida na segunda das objeg¢des acerca da
pertinéncia ou ndo de se elaborar uma histéria da pedagogia,
alerta a respeito de qgue ndo parece licito negar as relagdes
existentes antre praticas discursivas e praticas
nio~-discursivas. Ao contrario, mais do que negar uma e outra

dimensdo, & indispensédvel analisar o nicleo de suas relagbes,

os-seus contetdos, as leis que as regem, a possibilidade de
primazia de uma das esferas sobre a outra, etc.

Em seqgundo lugar, e novamente com a ajuda de nossa
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foto, & possivel pensar que o discurso pedagdgico assume uma
nova envergadura se for considerado nio como a fonte a
partir da qual se explicardo todos os processos educativos,
mas como um guila que dota de determinados sentidos a
realidade educacional. Optando-se pela primeira alternativa,
ndo se podera evitar de cair em um tipo de explicagdo baseada
somente no texto pedagdgico, que nesse caso, ndo se relaciona
em nada com as préaticas educativas ndo-discursivas,
oferecendo uma saida nominalista. Optando-se pela segunda
alternativa, as possibilidades serdo outras, j& que a partir
desta afirmagdo, vai-se c¢oncluir ndoc gque a realidade néo
discursiva seja dependente do discurso, mas gque sem a

pedagogia, torna-se dificil compreender a fundo as relagoes

sociais na educacio e a vida cotidiana da escola.

Neste contexto, vale explicitar que, neste estudo, os
alcances da nogdo de "pedagogia™ chegardo a todos os
processos de produgdo e distribuigio de saberes no &mbito
dessas instituicdes especializadas, denominadas escolas. Esta
tentativa de definicdo pretende mais que definir sentidos,
reconhecer todas as possibilidades que a nogdo encerra, de
modo que a produgdo e a distribuigdo serdo entendidas
discursivamente para além dos efeitos que produzam na
pratica, os que ndo correspondem ac campo pedagdgico, mas ao
estritamente educacional. Esas possibilidadese haverdao de
abarcar um leque gue vai desde os pontos de vistas mais

normativos até os pretendidamente neutros ou assépticos.

Esta diferencia¢do entre . pedagogia e educagdo supde,
finalmente, gque o discurso pedagbgico, embora ancorado na
realidade ndo discursiva, pode chegar a configurar um objeto
analiticamente auténomo em relagdo a ela. A partir das
consequéncias deste pressuposto & que este estudo tentara
historiar o discursoe pedagbdgico, analisando o©s seus
principais dispositivos constitutivos e os sentidos que estes
assumem em seu devir. Aqui pois, interessardo os mistérios da

obra - da obra pedagbgica, é claro -, ndo enguanto tarefa de
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pura exegese, mas de questionamento e revisdo dos principais
elementos gque a constituem.

Com a eleigdo deste objeto, o discurseo pedagdgico, esta
historicizagdo tentard conceptualizar duas &reas nem sempre
exploradas pelos historiadores da pedagogia. A primeira
corresponde ao campo das duracgdes e possui dimens&es
aparentemente contraditérias. Por un lado, tal como no
exemplo da imagem, pretender-se-& rastrear e desvelar as
ondas longas no desenvolvimento da teoria educacional e
avaliar até que ponto estas ondas configuram
transdiscursividades (Foulcault, 1983), ou seja, analisar se

existem dispositivos discursives aque perduram apesar da
existéncia de profundas e as vezes definitivas muta¢des. Por
outro lado, e em referéncia direta a estas mutacgdes,
importara marcar descontinuidades nos lugares gue aparentam
homogeneidade; pretender-se~& rastrear a existéncia de saltos
ali donde a onda se apresenta bem mais compacta. O Jjogo,
pois, & duplo. Por um lado, buscar grandes duragdes ali onde
as grandes obras parecem marcar pontos definidos; por outro
lado, detectar a existéncia de possiveis pontos de

descontinuidades ali onde as continuidades parecem imperar.

Para o caso da continuidade, este estudo enfocari a
produgdo discursiva da modernidade, o que implica supor um
grande periodo geral, que & o gque serid abarcado neste
trabalho. Periodo ndo delimitade por datas chaves ou fatos
especiais, sua delimitacfo & dada pelo rumo especifico que a
pedagogia assume em determinadas épocas, como logo se verd.
Este enfoque ndo determina uma percepgdo da histéria do
discursc pedagégico de forma monolitica; aoc contrério, a
modernidade apresenta miltiplas alternativas e virias etapas,
as quais se ﬁrocuraré aqui descobrir (Habermas, 1989). No que
diz respeito & constituicdo de uma transdiscursividade, a
hipbétese que se desenvolveri, muito esquematicamente, é que
ela se constitui a partir da integrag8o de experiéncias
discursivas diversas e as vezes contraditérias em véarios
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aspectos.

A segunda Aarea a ser abordada pela historicizacgio do
discurso pedagdgico que aqui se apresenta refere-se & questéo
especifica da conformagdo da pedagogia. Um dos objetivos
deste trabalho & observar como aquilo que na atualidade se
chama "pedagogia™, ou mais estritamente "pedagogia moderna",
se constituli como um campo disciplinar gque tem sofrido
importantes transformacdes ao longo da modernidade. Ndo é a
origem o gue se buscard detectar, porque esta busca remeteria
somente a um momento mitico (um autor, uma obra) ao qual se

poderia denominar de ponto de partida. Pelo contrario,
tratar-se-a aqui, de analisar os fragmentos que véo
conformando a pedagogia moderna: come se Jjustapdem e se

contradizem os diferentes textos que, em um processo
constante, vado produzindo novos discursos.

A importéncia relativa de cada um destes fragmentos no
conjunto do devir histérico, ou mais propriamente, a
constituigdo de cada uma das descontinuidades que se integram
nesta histdéria da pedagogia, & dada principalmente pela
repercussio dos mecanismos discursivos que se instalam em
cada etapa, e ndo por suas virtuais consequéncias no plano da
pratica educativa. Este critério obedece a dois motivos.
Primeiro, vale reiterar que a eleigcdo do objeto deste
trabalho se liga estreitamente ao campo da histéria das
idéias e n8o ao das repercussdes destas na pratica néo
discursiva. Segundo, e em conseqliéncia, analisar as
consequéncias do campo pedagdgico no campo educativo
implicaria a realizag8o de outra investigacdo que teria um
cardter muite distinto da que aqui se expde.

A descontinuidade operada pela denominada "pedagogia
lancasteriana”, cujo conteldo serd abordado em profundidade
nos capitulos IV e V deste estudo, parece um caso valioso
para exemplificar a questdoc. 0 "método lancasteriano" ou

"mGtuo", de evidente influéncia na teoria e na pratica
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educativa na primeira metade do sécule passado, gozou de
grande popularidade e foli aplicado durante um periocdo de
tempo bastante curto (ndo mais que trinta ou guarenta anos) e
em um espago geogré&fico assaz restrito. Ndo sdo estes
aspectos gque se avaliam para escolber o sistema mituc como ©
contetido central de uma das partes deste trabalho, mas seu
valor no desenvolvimneto histdérico da pedagogia.
Procurar-se-a demonstrar gue alguns dos dispositivos e
mecanismos que esta posigdo instaura passardo a ser parte
inaliendvel da pedagogia moderna, inclusive nos &mbitos onde
o método lancasteriano ndc foi aplicado ou cujo corhecimento
tedrico foi insuficiente, precario ou diretamente
inexistente.

0 gue interessa, pois, & a importdncia de cada postura
ou cada descontinuidade no processo de desenvolvimento
histérico da pedagogia e seus efeitos mais diretos na pratica
ndo discursiva. Apelando para alguns rétulos, ndo de todo
justos, porém de uso corrente no contexto académico, se temos
que definir a 4&rea de conhecimento desta investigagao,
tratar-se-a ndo de uma sociologia do conhecimento pedagbgico
ou uma histéria social da educacdo, mas de uma histéria das

idéias ou do discurso da pedagogia moderna.

A conformagdo da pedagogia moderna &, Jjustamente, esse
processo no qual o discurso pedagégico se converte em um
campo mais ou menos previsivel, com regras de formagdo mais
ou menos constantes e com mecanismos discursivos usualmente
invaridveis. Este &, pois, o objeto do presente estudo.
Analisar comoa conformégéo da pedagogia moderna traz em si a
observacdo da formagdo desse campo, da instalagdo dessas
regras e da distribuicdo desses mecanismos. Esses serdo os

nicleos da exposicao.

A pretencdo dehistoriar a pedagogia  traz  como
consequéncia necesséria, a escolha de textos que deverao

servir de fonte para a consecugdo do trabalho tedrico', A
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eleigdo destes textos supde um recorte gque necessariamente
deixard de fora um conjunte de outros textos. Os critérios
que orientaram a eleigdo de textos e autores para o presente
estudo foram os seguintes. Primeiro, a relevincia gue os
mesmos possuem na tradicdo historiografica, mesmo gue as
divergéncias tebricas entre as correntes (que atribuem
valores desiguais as diferentes obras) impe¢am de unifica-los
em uma lista dnica. Segundo, e mais importante, a relevancia
estritamente tebrica dos autores no desenvolvimento da
pedagogia moderna. E evidente que esta relevdncia s6 pode ser
mostrada, uma vez escolhidas as obras, durante o]
desenvolvimento da andlise, de modo que na exposigdo serdo

justificados os motivos da escolha de cada uma das fontes.

Mesmo que ndo seja possivel afirmar que cada uma das
obras escolhidas "representa" um movimento, uma corrente de
pensamento ou uma teoria educativa, ja& gque ndo & fécil
avaliar o grau de "representatividade" das mesmas, & possivel
mostrarque os textos escolhidos expressam (com maior ou menor
rigor) uma etapa, melhor dizendo, uma descontinuidade no
devir da pedagogia. Embora se opte, na mailoria dos casos, por
diversificar a escolha da obras inscritas em cada etapa, para
gque ndoc seja uma a nonopolizar as explicag¢des, preferiu-se
enfocar com mais intensidade uma obra que , a modo de pivé,
pemitisse conhecer outras obras contempordneas a ela,
visualizando ainda suas virtuais diferencas. Por motivos que
sé se explicam ac coompreender a tradicdo na qual este estudo
se insere, os textos escolhidos -~ salvo os de Comenius =
podem ser inscritos em uma corrente na qual prevalescem os
autores de origem inglesa e francesa, além de outros da
Arérica do Norte e Ibero-américa que a eles se ligam direta
ou indiretamente.

Cabe finalmente esclarecer que, ndo obstante algumas de
nossas pretengdes ideolégicas, a escolha de obras tem unm
carater certamente eurocéntrico. Todavia, o mesmo se deve

menos a uma tendéncia etnocéntrica, que rechagamos, e mais
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ds caracteristicas culturais e socials da modernidade em
questdo. De todas as maneiras, na medida de nossas humildes
possibilidades, abre-~se o panorama para outras experiéncias

pedagbdgicas, especialmente Ibero-americanas.

Agradecimentos

Outras raizes menos difusas que as anteriores tém-se
integrado - muitas vezes sem gue tivéssemos consciéncia disso
- para a realizacgdo deste trabalho. Nestes casos, s nos
resta agradecer Aaquelas pessoas e instituigdes gque tornaram
possivel a presente investigagéo.

A Fraculdade de Educagdo da Universidade de Campinas
(Brasil) por minha admiss8o como aluno regular no programa de
doutorado. Meu agradecimento nas pessoas de Dermeval Saviani
(na época, Coordenador do Programa, agora Diretor Associado
da ‘Faculdade) e a Hermas Goncalves de Arana (Chefe do
Departamento de Filosofia e Histéria da Educagdo).

Um agradecimento muito especial a Pedro Goergen (FE,
UNICAMP) por ter me admitido como seu orientando e me ajudado
tanto com o apoio institucional necessirio como em indicagbes

concretas acerca deste trabalho.

As Universidades Nacionales de Lujén e do Centro de la
Provincia de  Buenos  Aires (Argentina) meu sincero
agradecimento pelo apoio recebido durante minha permanéncia
no Brasil,

A Faculdad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO,
programa Argentina) e ao Servigo Alemdo de Intercémbio

Académico (DAAD, Alemanha), minha gratiddopeloc  apoio

financeiro outorgado para a conclusdo dos estudos de
doutorado.

15



Meu agradecimento também aos colegas Carlos Newland
(Universidad Carlos III de Madrid, Espanha), Alberto Martinez
Boom (Universidad Pedagdgica Nacional, Colémbia), J. Sigrist
(UNICAMP), Regis de Morais (UNICAMP), A. Uhle (UNICAMP),
Renato Janine Ribeiro (Universidade de S8&o Paulo, Brasil),
Ricardo Baquero (Universidad PNacional del Centroc de la
Provincia de Buenos Aires) e Humberto Guido, que me iniciou

no estudo da obra de J.B. Vico.

A: Jorge e IreneVega; Pepe e Marta Nardi e Lucia
Estevinho, pessocas cuja mencdo em uma tese de doutorado ndo

pode retribuir toda a ajuda prestada.

Finalmente, um agradecimento especial para Silvina
Gvirtz, por suas leituras e corre¢des do original, por suas

sugestdes e pelo apoio e alento permanentes.

16



Notas da Introducdo

As obras citadas neste trabalho s&c referidas entre
parénteses com © nome do autor acompanhado do ano de edicgéo
do texto em questdo e, se necessdrio, o ndmerc da piagina.
Para as obras classicas, optou-se por citar o ano da edicgio
revisada e ndo da edigdo original (por exemplo Locke, 1956).
Para facilitar a leitura, nos casos de obras em lingua
estrangeira, preferiu~se traduzir as citagdes.<
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carpiTuLo I
Um Corpo para a Instituicio Escolar

Infdncia e pedagogia

A infancia representa o ponto de partida e o ponto de
chegada da pedagogia. E motivo de gquase todos os seus
desvelos e a fonte de boa parte de suas preocupacdes. O
desenvolvimento de instrumentos gue permitam conhecer o
roteiro inicial do discurso pedagdgico necessita antes de
tudo, gque se observe de perto esse elemento anterior e

fundamental, essa condigdo sine qua non da produgdo

pedagbgica: a inféancia.

Antes de pretender historiar os principais dispositivos
discursivos da pedagogia, & mister penetrar nesses focos que
iluminam seu devir. A razdo de ser do educador — tenazmente
pretendida pela pedagogia — & um pressuposto irrefutavel que
aqui serad esquematicamente exposto com o objetivo de desvelar
somente os principais aspectos que tal pedagogia usualmente

normaliza.

Através da andlise de textos pedagdgicos fundamentais,
procurar-se-a demonstrar o miltiplo jogo oferecido pela
pedagogia. Por um lado, ela se proclama tributdria do
conceito moderno de infancia; por outro, abstrai todas as
caracteristicas histéricas da infancia humana. Assim sendo,
mediante um processo de segregagdo e reintegracdo de
sentidos, contribui para a construg¢do da infancia que declara
ser subsididria. Finalmente, posiciona-se como reivindicadora
de uma infaAncia naturalmente normal, inversamente & visdo

tradicional da crianga como um "adulto pegueno".

A pedagogia, enquanto producdo discursiva destinada a
normalizar e explicar a produgdo de saberes no Aambito

educativo escolar, orienta seus esforgos para fazer dos
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pequenos "futuros homens Gteis", ou Yadaptados & sociedade de
maneira criativa, ou "sujeitos criticos e transformadores",
etc. A pedagogia encontra na criangca seu argumento
irrefutavel para intervir na educacgdo e reeducacdo através da
escola, para participar da formagio de seres humanos e grupos
sociais. Para o pedagogo, a inféncia & o passaporte para sua
prépria insergdo em um futuro possivel, futuro no qual os
homens viveriam, em grande medida, de acordo com o gque fora
realizado por eles anos antes, nos anos de sua infancia e
conseqiientemente, nos de sua educagdo. Como poder-se-a
verificar mais adiante, a pedagogia se erige como unm "grande
relato" em estreita conex@o com a narracdo de uma infancia

desejada em uma sociedade desejada’,

A infancia ndo somente & um campo de projecbes mas
também, e sobretudo no que aqui interessa, fonte de
preocupagbes tedricas. A inféncia parece ter gerado um amplo
leque de discursos que a contextualizam axiologicamente, a
perfilam eticamente, a explicam cientificamente, a predizem
de acordo com seus principios. A infancia é a chave 6bvia da
existéncia da Psicologia da Cridnca e da Pediatria: & um
recorte especifico do cicle vital humano que Jjustifica a
elaboragdo de inGmeras premissas e afirmacgdes igualmente
especificas, particulares dessa etapa da vida do homen,
exclusivas da infancia.

Existen, certamente, varias = versdes para essas
afirmagbes e premissas. Algumas , come a medicina e a
psicologia em suas versdes mais tradicionais, adequam o
discurso médico e o discurso psicolégico em geral, a essa
singularidade etéaria. Porém outras, mais audazes, a partir da
mencionada singularidade, se posicionam a favor da

compreensdo de todo o desenvolvimento humano — como & o caso

de novas correntes médicas — e até do devir da sociedade e da
cultura, operag¢do efetuada basicamente pela psicandlise
freudiana®. )

19



-

No entanto, a inféncia atual & visualizada correntemente
como estando ligada, enquanto infancia culturalmente normal,
& atividade escolar, e entdo outros discursos ainda mais
especificos contextualizam-na, explicam-na e a predizem: o=
da psicologia da crianga escolarmente normal; a psicologia-
educacional, a psicopedagogia, a didatica. HA nestes una
reflexdc pormenorizada sobre o desenvolvimento da atividade
infantil nas situacdes escolares. Mas, além das inGneras
diferengas tedricas, todas as correntes incluidas em tais
disciplinas parecem guardar uma caracteristica comum: definem
normalidades e patologias, progressos e regressdes,
beneficios e prejuizos concernentes, em primeiro lugar, as

agdes empreendidas pelos educadores - adultos especializados
- nas instituigdes escolares, e em seqgundo lugar, A&s
respostas dadas pelas criangas a essas ac¢des. A pedagogia
elabora uma analitica da infé&ncia em situagdo escolar.

Pode-se chegar a criticar o empenho aqui feito visando a
demonstrar os pontos em comum entre as disciplinas e também
entre posigdes tedricas autodefinidas e até vistas como
contraditérias. Um dos objetivos desta exposicgdo &
justamente, encontrar essas linhas constantes do discurso
pedagdgico -~ neste capitulo, através do conceito de inféancia
- , que, além das disputas reais e imaginadas, determinam e
impregnam toda a produgdo da disciplina. A este respeito,
fazemos nosso o ponto de vista de G. Lébrum, que seguindo de
perto a posigdo foucaultiana, considera  indispenséavel
transgredir a finitude 1limitada pelc pensamento moderno,
enncontrando o territério comum, partilhado pelas mais
controvertidas posig¢des, E indispensédvel encontrar pontos em
comum naguelas afirmacdes supostamente cpostas ou
contraditérias’.

Retomando a gquestdo dos elementos comuns em relacio a

construgdo do objeto inféncia, é prudente assinalar que esta

diferenciagdo entre a elaboragdo discursiva promovida a

20



partir da infdncia em geral (psicologia, psicanédlise,
pediatria) e a infancia em situagdo especificamente escolar
(psicologia educacional-pedagogia) supbe, além das miltiplas
e complexas relagdes existentes entre ambos os campos, uma
diferenciacdo ao nivel do objeto de estudo: enquanto a
primeira estuda a crianga, a segunda se relaciona a uma
inféncia integrada em situacgdes especializadas em produzir
adultos: a escola. 0O objeto desta Gltima & unicamente a

crianca enguanto aluno.

A crianga e o aluno correspondem existencialmente a um
mesmo ser, porém epistemologicamente constituem objetos

diferentes. Embora seja certo que o aluno esteja de algunm
modo incluido na crianga, sobretudo no que diz respeito &
idade, tampouco & menos certo gue o aluno, enquanto objeto de
conhecimento, contém caracteres que sobrepassam a crianga em
geral. 0O aluno & um campc de intervencdco ndo alheio &
inféncia, sendoc mais complexo. A crianga aparece, em um
primeiro momento, como razdoc necesséria para a construgdo do

objeto aluno, e este & um espaco singular, ou seja, um ambito

construido pela atividade pedagdgica e escolar.

Esta necessidade faz com que, para o discurso
pedagdgico, a existéncia da crianga seja antes de tudo, um
dado anterior a toda construgdo discursiva. Isso guer dizer
gue no campo da teoria e da préatica educativa escolar, é
necessario tomar a existéncia da infancia como corolédrio a
partir do gqual se desenvolverdo os atributos inerentes ao
dominio do seu objeto especifico. A crianca, desta maneira, é
a base para a construgdo tedrica do aluno. A criangca & o
pressuposto universal para a produgdo pedagdgica; pressuposto
irrefutavel, alicerce privilegiado do edificio da educacdo
escolar. |

Apesar da forga que este pressuposto possui no discurso

pedagdgico, em setores teoricamente mais avancadeos do
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que~fazer pedagégico atual €& comum uma critica & sua
universalidade, havendo portanto, um reconhecimento mais ou
menos explicito da heterogeneidade da infancia e da
dificuldade em condensar fendmenos e situag¢des diversos em um
termo tnico. Estas dessemelhangas podem ser assinaladas, por
exemplo, no campo psicoevolutive, onde se insistird na
necessidade de considerar caracteristicas desiguais as
distintas etapas ou fases da evolucdo. Como serid analisado

mais adiante, a partir do século XVIII - com particular
éxito, na sequnda metade do século XX - diversos autores
desenvolveran significativas contribuicdes para o

conhecimento das peculiaridades da maturacdo, crescimento,

desenvolvimento e aprendizagem infantil, explorando as

relagdes mituas entre estes aspectos e a atividade

tipicamente escolar.

Abrindo un paréntesis,estes legados teéricos tiveram
profundas conseqiiéncias ao longo destes trés séculos, pois
deram a luz a varios movimentos ou escolas pedagégicas, cujas
bandeiras se alinham na defesa especifica do respeito &
evolugdo fisica, psicolégica, moral ou afetiva das criancas.
Tanto algumas propostas da "escola ativa", surgidas no
periodo entre guerras na Europa, comoc o chamado "movimento
pedagdgico de escolas livres", empenharam-se na reivindicacéo
de unma acio educativa escolar respeitadora das
caracteristicas propriamente infantis e das diferencas
presentes nas distintas idades ou etapas da inféancia que sdo

constitutivas de tais caracteristicas.

Outros aspectos que, do seio mesmo da pedagogia, indicam
a necessidade de se quebrar a rigidez de um conceito de
infadncia muito geral, foram também assinalados nos campos
sociolégico e antropolégico. A partir de algumas evidéncias
apontadas na investigagdo socioeducativa, tem-se concluido
que tanto a situagdio social e econdmica que se atravessa,
como as regras culturais préprias aos distintos grupos
sociais, contribuem para gerar respostas igualmente
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diferenciadas face a uma escola mais ou menos estdtica em sua
proposta. O conceito de "capital cultural" (Bourdieu), um
conceito de amplo impacto na recente produgdo pedagdgica
latino~americana, oferece uma resposta tebrica & questdo das
diferengas entre alunos gue possuem trajetérias vitais

diferenciadas.

A partir destas evidéncias na investigagdo da
heterogeneidade da inféncia, os pedagogos criticos costumanm
indicar a necessidade de se adaptar a oferta escolar as
demandas de uma infdncia ndo monolitica. Esta operacdoc vem

sendo efetuada pela pedagogia latino-americana ha varios

anos, apesar de ndo se chegar a deslindar totalmente o

complexo entrecruzamento de caracteres sociais que a inféncia
da regido possul. (Narodoswski, 1989)

-~

No entanto, a critica mais radical a concepgdo geral de
infancia sobre a qual se erige a pedagogia, critica que
atravessa, inclusive, o psicoevolutivo, o socioceconémico e o
antropoldégico, ndc provém desta disciplina, mas do campo da
histéria e da demografia. Foi seguramente o trabalho pioneiro
de Philippe Aries (1960) gue tornou possivel a afirmagdo de
certas caracteristicas histdéricas da infancia,
caracteristicas gue relativizam n&oc poucas das afirmagdes
mais correntes, feitas a partir do sentido comum do pedagogo.

Pl

Se para a pedagogia a inféncia & um dado, um pressuposto
indiscutivel a partir do qual & possivel construir teorica e
praticamente o aluno, as investigag¢des inauguradas por Aries
demonstram que a infancia & um produto histérico moderno e
ndo um dado geral e ahistdrico, que impregna toda a histéria
da humanidade. A infAncia também & uma construgdo, mnais

ainda, & uma construgdo recente, um produto da modernidade.
Ndo em seus tragos biolGgicos (embora, & claro, ndo seja
possivel desconhecer as rela¢des entre o biocldgico e o
cultural), mas em sua constituic8oc histérica e social, o

nascimento da infancia se caracteriza comeo um fato novo, no
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gqual a existéncia da escola ocupa um lugar destacado: ao
contrario do postulado cléassico da pedagogia, o ser-aluno ndo

& um passo posterior ao ser~crianga, mas parte de sua génese,

A linha de estudos sobre a histéria da inféncia
iniciada por Aries enfoca varias questdes relativas tanto &
situagdo concreta quanto ao surgimento do Ysentimento de
infdncia" em sua forma moderna. Este sentimento, segundo
Aries, ndo existiu sempre, j4 que n3oc é possivel constatar,
sendo a partir do século XV, um nGmero significativo de
imagens acerca da idade infantil. Este autor se coloca justo

frente a uma das transforma¢des mais profundas e relevantes

L] L) L4 A £ 4
da chamada socledade ocidental: o aparecimento da infdncia .

Considerando-se a infancia como processo biolégico,
abstraido de toda ag¢do cultural (o que, conforme se indicou,
s6 & possivel no campo analitico), & 1légico inferir com
Brinkmann (1986: pag. 8) que "criangas tem havido sempre e em
toda a parte": jovens, pequenos, menores, ainda em processo
de desenveolvimento bioldgico e psicoldgico. Por exemplo, os
estudos piagetianos, evocando a relacdo da psicologia da
crianga acs processos de construcdo das operacdes mentais e
de adaptacdo as estruturas cognitivas, descobriram as
constantes gerals —~ e portanto ahistéricas, como assinala o
proprio Piaget — , da evolugdo da inteligéncia humana, pondo
em evidéncia as caracteristicas préprias do ser-criancga:
restrigdo &s operagdes concretas do pensamento, conquista
gradual dos processos fisicos de conservagdo (subsisténcia,
peso, volume), pensamento egocéntrico e intuitive no que diz
respeito & capacidade de abstracdo e formalizacdo, etc.
{(Piaget, 1979).

Além disso, pelas caracteristicas genéticas do ser

humano, é ao longo dos primeiros anos de vida que sdo
aprendidos os modos tipicos & sua época, através de processos

classicamente denomidados de "“socializacdo". £ também neste
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tempo que se regulam as diversas agfes da vida scclal,
construindo-se estratégias de relagdo com os outros, e enfin,
se internalizam os elementos que configuram o vinculo entre

esse novo ser, os outros e a natureza.

£ evidente que nenhuma das atividades recém enumeradas
escapa ao propriamente social, nem & possivel pretender que
as mesmas sejam estritamente bilolégicas. Mesmo na posigdo
mais radical a este respeito, ndo se pode deixar de
reconhecer que a propria constituicéo do cérebro
especificamente humanc (neocortex), também (ou basicamente) é

um fendmeno social e cultural (Vigotski, 1984; Baquero e

Narodowski, 1989).

Os manuais de Histéria da Educagdo (os consevadores
tradicionais e os criticos modernos) nos ensinam que a cada
época do seu desenvelvimento, a humanidade gera um modo
particular de integrar os novos seres & estruturas sociais
existentes. Embora nestes manuais, a escola seja uma forma
que se desenvolve desde a antiguidade grega até a revolucdo
industrial, procurar-se-a sustentar aqui, gque somente nos
altimos guatrocentos anos & que a sociedade moderna tenm
gerado esta modalidade especifica de aplicacido de seus
esfor¢os para a formagdo das novas geragdes, organizando suas
aprendizagens e internalizagdes de um modo novo, diferente

dos anteriores.

Quando novas formas de trafico comercial e producio
mercantil eclodiram na Europa ao finals da Idade Média,
comeca a delinear-se, muito lentamente, uma nova forma de
acédo sobre os jovens, e se constitui, entdo, um outro modo
de relagdo entre as parcelas sociais etariamente

diferenciadas.

Tal como coloca Aries, esta mudanga implica uma
transformagdo lenta de atitudes, sentimentos e relagdes
frente a infancia, e abrange um periodo longo do movimento
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histérico, ndo sendo possivel estabelecer uma cronologia
precisa em torno dela. Em relacdo 3 constituicdo do discurso
pedagbgico, importa-nos assinalar alguns marcos e caracteres
mais relevantes na trajetéria irregular de tal constituicao.
Trajetoéria t&o irregular como a prépria evolucdo do

sentimento moderno de infancia.

A modernidade traz uma situagdo nova, j& que a mesma &
parte da pedra angular da constituicdo do discurso
pedagdgico. A infancia deixa de ocupar seu lugar como residuo
da vida comunitaria, como parte de um grande corpo coletivo
(Gélis, 1986). Agora, o menino come¢a a ser percebido como um
ser inacabado, carente, e portanto, individualizado, produto

de um certo recorte que reconhece nele a necessidade de

resguardo e protecdo.

A modernidade produz desse modo, um primeiro movimento
de recorte, de segregagdo da crianca, para depois restitui-la
& sociedade, porém c¢om um novo status; segregagao e
restituigdo insepardveis no tempo, complementares de um mesmo

fendmeno. Agora a inféncia & individualizada a partir de um
lento e novo processo de demarca¢do e insercdo na sociedade.

Esta transformagdo implica o aparecimento do corpo
infantil. Corpo para ser amado e educado. E também implica a
criagdo de um niicleo onde o sentimento e a consciéncia dos
deveres de amor e educagdo s8o a unidade basica de
integragdo: a familia. No que Aries denomina o "Antigo
Regime", as criancas ndo eram nem queridas, nem odiadas; eram
simplesmente inevitdveis. Compartilhavam com os adultos as
atividades 1lddicas, educacionais e produtivas. As criancas
ndo se diferenciavam dos adultos nem pela roupa gue usavan,
nem pelos trabalhos que efetuavam e nem pelas coisas que

normalmente dizianm ou calavan.

Como aponta Flandrin (1963: pag. 325), sem esta nutagédo
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fundamental, sem uma familia fundada em torno da crianga, sem
um casal responsavel pelo seu destino, torna-se dificil
compreender a revolugdo demogréfica na Europa do século XIX.
A atitude dos adultos frente & crianga se transforma
espetacularmente., Aries nota como certos sentimentos que hoje
nos pareceriam estranhos ou diretamente repugnantes, como um
desentendimento face & morte de um filho ou o assassinato de
meninos, eram condutas tipicas em épocas onde o sentimento
atual de amor, ternura e compaixdo pelos peguenos niao aparece

nem em iconografia, nem em documentacdo existente.

A visdo moderna da inféancia traz, por exemplo, o reptdio

i enfermidade infantil e solicita cuidados especiais ao
menino enfermo. Jacques Gé&lis (1986: pag.316) chama a atencgéao
para a fato de alguns "especialistas" dos fins do século
XVII, apontarem a responsabilidade que cabe aos pais e aos
inexperientes médicos no cuidado do corpo infantil.

Este ndo & o espago para analisar o confronto, a essa
altura cléassico, entre as posigdes de P. Aries e Lloyd de
Mause (1980: pag. 4 e ss.) no que se refere & existéncia ou
ndo, a partir do aparecimento desta discontinuidade, de um
progresso, de uma situagdo de maior felicidade para as
criangas, ou se, ao contrario, ha perda de uma época de maior
bem estar. E possivel, de uma perspectiva lateral a esta
discussdo, pensar com Brinkmann (1986), gque esta polaridade
nas posicgdes pode relacionar-se a uma ambivaléncia (no
sentido estrito da palavra) prépria ao objeto de estudo,
ambivaléncia segundo a qual os autores pdem é&nfase em um ou
outro aspecto. Desloca-se desse modo para o cardter escolhido
(progresso ou regressido, beneficio ou perda), o dominio

absoluto dos aspectos relacicnados & inféncia.

A mudanca da qual resulta o nascimento da inféncia {ou,
nas palavras de Aries, do sentimento de infancia), inicia uma
era onde a dependéncia pessoal se converte em uma nova

caracteristica do menino. Enquanto o sentimento arcaico
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trazia a visdo do menino como um adulto-pequenc, do século XV
aoc XVII, vislumbra-se uma nudanga nas responsabilidades
atribuidas aos mails pequenos: sdo bastante diferenciadas as
raizes da protecgdo oferecida & crianca pelos adultos em geral
e pela familia em particular. Paralelamente, outro sentimento
em relagdo a infancia aparece na época: o amor maternal
(Badinter, 1981), sentimento que & normalmente projetado na
atividade docente feminina, a qual condensa em grande medida,
as fun¢des de mestra e mie®. Este elemento & um dos mais
importantes indicadores de um fenémeno que serd analisado a
seguir: o mecanismo de alianga entre a escola e a familia

modernas.

N

O nascimento deste novo sentimento em relagio & inféncia
-~ de nosso sentimento moderno a este respeito —, constiuti o
sintoma de uma profunda mutacdo na cultura ocidental, de uma
transformagdo nas crengas e praticas. Neste processo a
produgdo do discurso pedagdgico vai ocupar, como veremos no
tdépico a seguir, um lugar significativo tanto na producdo da
transformagdo como no plano das conseqiiéncias que ela
acarreta.

Emile ou de L’ infance

Que lugar se atribui & pedagogia em relacdo a existéncia
de uma criangca carente, necessitada e incompleta? Como o
discurso pedagbégico toma lugar na, e por sua vez constréi,
esta transformacgdo?

Dentro da tradicdo mais cara a pedagogia — tanto em suas
versdes tipicamente académicas quanto em seus esbocos mais
voluntaristas e utilitaristas — a infancia aparece delineada
em seus aspéctos mais puros e claros em Emile ou de 1’
education de Jean Jacques Rousseau. Como se verda, ndo sendo o
nico, porém um dos protagonistas das mais brilhantes paginas
de textos e manuais de diddtica e psicologia educacional,
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Emile aparece como uma fonte inesgotavel de reflexdes acerca

da infédncia e dos processos mais gerais da educacio e
. ‘o < &
infantilizacgédo”.

Cenario de interpretacdes diversas, baluarte

reivindicado por uma ou outra postura educativa, Emile preduz
efeitos inequivocos na configuracdo da pedagogia moderna ao
delinear a crianga, mas sobretudo, ac delined~la em sua
educabilidade, em sua capacidade natural de ser formada.

Expressdo clara do nascimento de uma infancia moderna, a
crianga &, na obra, definida e delimitada até o &bvio.
Infancia como novo fenémeno: por um lado, objeto de estudo,

campo de significados acerca das caracteristicas da mesma,
mas por outro, potencial aplicédvel, desenvolvimento social,
acdo educativa. |

No pensamento rousseauniano, tanto o estudo da infancia
quanto essa agdo educativa aplicdvel a ela, podem realizar-se
(devem realizar-se) de acordo com sua proépria natureza. A
infancia n3o aparece na obra comoc um recorte arbitrario,
produto da agdo discursiva, nem muito menos, como a
caracteristica particular que a cultura assume no que diz
respeito aos seres mais pequenos. Os limites da inféncia sao
préprios da inféncia, e portanto, naturais a seu ser.

"A humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a
infancia tem a sua na ordem da vida humana: ha que
considerar o homem no homem e a infancia na infancia.
Atribuir a cada um o seu lugar e fix&~los, ordenar as
paixBes humanas segundo a constituigdo do homem, & tudo
G que ndés podemos fazer por seu bem estar. O resto
depende de causas estranhas, gque ndoc dependem de nosso
poder." (Rousseau, 1966: pag. 93)

O propésito do texto se especifica enm parte neste
pardgrafo. E necessario outorgar ao homen aquilo que &
préprio do homem (ao adulto — em palavras mais atuais - o
proprio do adulto) e & crianca o que lhe pertence enguanto
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tal. E necessdrio detectar e determinar um lugar para cada
um, e fixar nesse espago, uma residéncia, proclanar classes,

deslindar condutas possiveis,

Operagdo discursiva de envergadura, em Emile trata-se de
nomear a infancia de um modo perfeitamente transparente. No
livro, as coisas relativas & infancia s&o designadas até onde
€ possivel. Como disse Foucault (1966), para todo o
pensamento cléssico, falar e escrever ndo significa tanto
Jogar com a linguagem quanto encaminhar-se para o ato
soberanoc da nomeagdo, "... ir através da linguagem até o
lugar onde as coisas e as palavras se desnudam em uma

esséncla comum, o que permite dar-lhes um nome." (pag. 133)

Nomear &, em Emile, associar as caracteristicas infantis
ao espago que a natureza lhes propicia. Nomear &, além
disso, tragar um modelo de atividade educativa sobre a
infadncia que se adeque a essas caracteristicas antes
nomeadas. Por isso & que Emile & fonte indubitdvel na
tradigdo pedagégica: ali se especificam com rigor os alcances
e os limites da infancia; ali se nomeia aquilo que se refere

& infancia; ali da-se a ela, definitivamente, um status
discursivo no campo da reflexio pedagdgica.

Desse modo, Emile & para a pedagogia, ponto de partida,
palavra inicial, raiz. A obra des-cobre a infancia nomeando-a
e normalizando sua existéncia, situando-a na posigdo das
coisas que merecem um nome, e portanto, merecem ser estudadas
e respeitadas. A pedagogizacdo da infancia nao é, en
absoluto, coisa de crianca.

Como se disse, esse nomear transita inclusive no espacgo
do que hoje }a& se apresenta como 6bvio. A delimitacdo da
infancia ndo & para Rousseau, somente um assunto filoséfico;
em todo o livro primeiro de Emile, faz-se um constante apelo

a boa alimentagdo das criangas, reivindica-se a lactacdo e
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até se da conselhos sobre as melhores maneiras de ferver a
agua para beber, como também sobre a necessidade de tomar
banho.

A filosofia do sécule XVIII costuma desdobrar-se para
chegar aos aspectos mais intimes e privados, buscando uma
delimitagdo constante e minuciosa do corpo infantil. o
proprio Kant produziu alguns textos sobre a infancia e a
educagaco, baseados em Emile. Neles, a inféncia & igualmente
delimitada e a influéncia que a escola pode exercer &
avaliada (Kant, 1974: pag. 77 a 111).

Assim como para Montaigne (1969) a escola e o colégio
irrompem com violéncia cruel no desenvolvimento da crianca,
para Rousseau estes trazem também a lembranca de um paraiso
perdido: ama-se, reivindica-se, compreende-se e se protege a
infancia. Nomear a crianga & um ato benéfico, reconciliador.
Delimitar o préoprio corpo infatil &, afinal de contas, amar

aguilo que se nomeia.

"Amai a infdncia, favorecei seus jogos, seus prazeres,
seu instinto amdvel, Quem de vds nido lamentou algumas
vezes, esta idade onde o risoc & constante e onde a alma
esta sempre em paz" (Emile, pag. 92).

Porém, Rousseau & capaz de ir mais além. A infancia
existe somente por respeito a4 ordem natural. En Emile, ela
ndo & produto da civilizagdo, mas descoberta nominal moderna.
A palavra do autor nos libera dos velhos e antinaturais
conceitos da crianga como adulto pequeno: a infancia & parte
inaliendvel da natureza, porgue "A natureza gquer gue as
criangas sejam criangas antes de serem homens." (Ibid. pag.
108) . Normalizagldo extrema que serd fundante e prépria da
pedagogia, toda a explicagdo acerca do descobrimento da
inféancia desloca~se para o descobrimento de uma

caracteristica da natureza. Nada do autor & comprometido nas

afirmagdes, s® a natureza.
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Mas se a infédncla é prépria da natureza humana, escala
necessiria e anterior & maioridade, a pergunta em Emile nao
cessa: come promover o exercicio da a¢doc educativa adulta sem
contrariar as prescrigdes da natureza ou, nas palavras do

priprio Rousseau, recriminando seus semelhantes:

"Eis ai a regra da natureza. Por que a contrariais? N&o
vedes que pensando corrigi-la, detruis sua obra...?"
(Ibid., pag. 49).

Isto, que tem gerado o© conceito rousseauniano de
"educagdo negativa" (Ibid. pags. 149 e 219), supde uma

concepgao de agdo que nd3o perturbe o gue & natural; uma acgdo
t&o natural como a situagdo do objeto em questdo. A resposta

a pergunta aparece, na obra, de um modo contundente; trata-se
de desenvolver aquilc que j& se possui, através da prépria
experiéncia. Uma educagdo gque respeita a natureza infantil
contribui para delimitar ainda mais essa etapa. Funcgdo do
texto & segregadora em principio, maso texto finalmente
reintegra o educando na sociedade, mas o faz através do

=~

respeito & sua nova peculiaridade.

"O desenvolvimento interno de nossas faculdades e de
nossos ©6rglos é educagdo da hnatureza; o uso que
aprendemos a fazer desta educacdo dos homens e o acesso
de nossa propria experiéncia sobre os objetos gue nos

P

afetam & educagdo das coisas" (Ibid. pag. 37).

Para Rousseau, "propria experiéncia" tem, em relacio a
infancia, um peso singular:

"A inféncia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir
gue lhe sdo proprias." (Ibid. pag. 108)

A agao natural sobre a infancia & a que nido deixa de
considerar a peculiaridade da inféncia e, portanto, é a que a
reconstrdéi em todos e cada um de seus atos. Na realidade, a
inféncia é posse da natureza e sua sobrevivéncia depende do

respeito a ela:

"Observal a natureza e segui o rumo que ela tracga. Ela
atua continuamente sobre as criangas; ela endurece seu
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temperamento por meio de provas de toda espécle; ela

ensina em boa hora, o gque & castigo e o que &
dor"(Ibid. pag. 49%9).

Segquindo o curso da natureza, acaba-se por recortar a
infancia com mailor nitidez, pois esta expressa um de seus
conteidos. A mad educacgdo &, portanto, aquela que ndo sabe
detectar a crianga dentro da crianga, aquela gque nédo

reconstrdi cotidianamente a infancia.

Em Emile, a pergunta sobre como respeitar a condigdo
natural da infancia segue outros caminhos. Ali, a atividade

educativa & o instrumento que permite & natureza continuar
seu percurso, atividade que por sua vez, estimula uma

tendéncia decrescente na reprodugdo da natureza infantil.
Movimento assintético que continua até o momentc da superacéo

dessa etapa.

A infancia &, segundo a natureza, uma fase con
caracteristicas proprias e bem definidas, gque antecede a
maioridade. Quais sdo essas caracteristicas? Apesar do grande
ntinero de apreciagdes ao longo da obra, as definicdes nais
gerais possuem uma tendéncia negativa. Em Emile, a crianca &
um nao adulto e sua principal caréncia & a razdo: "Se as
criangas conhecessem razdes, ndo teriam necessidade de serem
ensinadas." (Ibid. pag. 107). A infancia & um longo caminho
gque o0s seres humanos percorrem desde a falta de ragzéo
(adulta) até a razdo adulta.

No entanto, de acordo com Dent (1988: pag. 143 e ss),
para Jean Jacques Rousseau o nascimento do homem est& marcado
por uma qualidade altamente significativa e de profundas
consequéncias: a capacidade da aprendizagem. A trajetéria
infantil & (naturalmente) atravessada pela capacidade de
converter-se naturalmente em adulto, A tdbua rasa em Emile,
naé & total, ou pelo menos, nela ndo se imprimiriam
conhecimentos a ndo ser a partir de uma capacidade natural do
homem. Desse modo, convivem na. infdncia a mais absoluta das
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ignordncias com a mals potente das capacidades:

"Nascemos capazes de aprender , porém sem saber nada
nem conhecendo nada (...). Os movimentos e os gritos do
menino que acaba de nascer sdo efeitos puramente
mecdnicos, desprovidos de conhecimentos e de vontade”
(Ibid. pag. 69).

A falta de razdo adulta, enquanto ingrediente central da
infancia, desemboca inelutavelmente na necessidade de uma
protecdo especifica, ja& que a crianga €& incapaz de
comportar-se de forma autdnoma: sua lei & a lei do adulto.
Compartilhando o ponto de vista da época, expresso em outros
autores (como por exemplo, J. Locke, 1956) e com profundas

ramificacdes na atualidade, Emile convalida a existéncia de
uma infancia amada ao mesmo tempo gue protegida; singular ao

mesmo tempo gue heterondmica.

"Antes da idade da razdo, fazemos © bem e o mal sen

" conhecé~los, e ndo hda nada de moralidade em nossas

agdes. Uma crianga quer tomar tudo o gue vé, agarra,

tenta pegar tudo o gue pode; empunha um péassaro como

empunharia uma pedra e o arremessa sem saber o gue faz"
(Ibid. pag.77).

A crianga como um ser eticamente amoral por auséncia de
juizo e portanto, condenado a& racionalidade do juizo adulto é
a concepgiao motriz de toda a racionalidade pedagbgica
moderna: Em Emile, amoralidade ndo implica, de modo algum,
maldade na alma infantil, mas ingenuidade e inconsciéncia;
caréncias das quais ndo se deve depreender prejuizos, mas emn
relagdo as quais & mister seguir o percurso natural para a

maioridade.

Este é o ponto central da operagio de nomeagfo na obra:
o escondido, o oculto, agora vem & luz: a passagem de um
estado a outro da vida & a passagem da dependéncia &
liberdade. A infancia & o limite da heteronomia. A infancia é
uma pura necessidade; incompletude gregaria que necessita ser

guiada pelos adultos, Jj& completos. A crianca ndo é o
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"adulto~-pequeno” no sentido cléssico de inféncia, porque nio
& gue ela possua uma capacidade de racionalidade menor ou uma
capacidade Jjuridica diminuida; ela nio possui, de fato,
nenhuma capacidade além daquela de aprender a ser adulto, o

menino & um ser incabado, que possul a capacidade inata de

alcangar niveis superiores, de "acabar-se" comoc adulto.

Na obra de Hobbes 34 se encontravam elementos andlogos
aos descritos em Emile; ou seja, a necessidade, na inféancia,
da troca de obediéncia por protecdo e educagio. Como afirma
Ribeiro  (1984: pags. 163 e ss.), para Hobbes, a
impossibilidade de uso da razdo por parte da crianca

fundamenta a convengdo de que a crianga naturalmente aceita

ser dominada. A falta de razdo constitui, desse modo, uma
forma de desamparo, e o amparo paterno (em Hobbes, esta
protegdo € mais materna), da& direito & obediéncia; a
heteronomia infantil supde a autoridade adulta.

Em Emile, o contrato entre educador e educando supde
esta desigualdade juridica, baseada na heteronomia intrinseca

ac ser infantil:

"A pobre crianga que ndo sabe nada, que ndo pode nada
nem nada conhece, nédo esta a vossa mercé? (...) Sem
davida, ela deve fazer sé o que deve, porém ele deve
guerer s6 o que vbs quereis que ele faca"
(Ibid.pag.150).

E benéfico, segundo Rousseau, gue o adulto outorgue

o

liberdades ao menino em fun¢do do respeito & natureza

-

infantil, mas isto - conforme o pardgrafo anterior -, &
sempre uma gracga, uma concessdo feita a favor de um correto
desenvolvimento do ser humano. E uma estratégia da natureza

que se encarna em uma atividade educativa especifica.

"Ou fazemos o que ela quer, ou exigimos o que nos
parece; ou nos submetemos a suas fantasias, ou a
submetemos & nossa; a meio termo, ha que dar-lhe ordens
e que ela as dé. Deste modo, suas primeiras idéias sio
de mando e obediéncia. Antes de saber falar, manda.
Antes de saber fazer, obedece" (Ibid. pag.50).
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A relagado entre a crianca e o adulto & necessariamemte
assimétrica em virtude de uma clausula que a funda: a crianca
& heterénoma por ser crianca, enguanto o adulto & autdnomo
justamente por ser adulto’. Portanto, a relacdo se estabelece
a partir da caréncia de uma das partes e da atividade
compensadora da outra. Em Emile, a existéncia da infancia é a

prova de gque uma parte necessita da outra:

"H& gque ajuda-las e suprir o que lhes falta, seja enm
inteligéncia, seja em forga, em tudo o que implique
necessidade fisica” (Ibid. pag. 78).

Esta assimetria termina, sequndo Emile, em uma simetria;

a agdo adulta termina por dissolver a existéncia mesma da
etapa infantil. Na obra em gquestdo, o tutor vai educar Emilio
até o momento em que "(...)quando homem, ndo terd mais
necessidade que de si mesmo..." (Ibid. pag. 54) ou também até
qué © menino "ndo tenha mais necessidade de mim" (Ibid. pag.
55). O caminho que a natureza percorre no ser humano vai da
inféncia & maioridade, e consequentemente, da heteronomia &
autonomia. Por isso a educacio, segundo a natureza, tende

inevitavelmente para a sua prépria extingdo.

"O homem sabio fica em seu lugar, porém a crianca, que
ndo conhece o seu, ndo saberia manter-se nele ... N&o
deve ser nem animal, nem homem: crianca; & necessario
que ela dependa e ndoc que obedega, que demande e ndo
que mande" (Ibid. pag. 100).

A dependéncia como caracteristica natural da crianca é
levada até a exasperagdo em Emile. £ o ponto de partida da
existéncia da infancia e prefigura seu final ao término da
dependéncia., Além disso ela & acentuada na medida emn gqua o
autor se esforga por apresentar modos "naturais" de acdo
sobre a infdncia, modos que ao manter o impecavel viés da
situag¢do de heteronomia, a reconstroem em cada trago, palmo a
palmo.

Com esta dependéncia surge também um incontido desejo
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epistemoldgicc: vontade de saber scbre as zonas ainda
desconhecidas do corpo infantil. Como ndo conhecer o que se
val proteger? A conduta, o pensamento, a linguagem, os jogos,
a sexualidade, tudo deve ser estudado a fim de que se proceda
na educag¢do dos meninos de acordo ao gue lhes & proprioc, e se

detecte, em suas atividades, o que & nocivo e antinatural.

"E necessidrio estudar com rigor sua linguagem e seus
signos a fim de que, em uma idade onde ndo se sabe
dissimular, se distinga em seus desejos 0 gue vem
imediatamente da natureza e o gque vem da opinido.*
(Ibid. pags. 78-79)

Neste sentido, nomeia-~se em Emile, o prdéprio e o alheio
da infancia a partir de um elemento mesurdvel: a idade. Aries

ja assinalava que na Idade Média, o conhecimento da prépria
idade ndo era de modo algum um saber generalizado, mas algo
fora de toda preocupag@o cotidiana. Evidentemente, o
nascimento da infAncia moderna, por sua parte, trds de seu a
necessidade da medigdo cronoldégica de toda a vida do ser
humano.

Palavra magica do discurso pedagdgico moderno, a idade
passa a constituir o pivd observavel e quantificavel sobre o
qual se erige boa parte da producio acerca do normal e do
patolégico, do correto e do incorreto, no gque se refere aos
esforgos educativos.

"Tratal vosso aluno segundo sua idade."(Ibid. pag. 109),
proclama-se em Emile, construindo com isso ¢ indicador mais
fidedigno da necessadria sujei¢do do carater da crianca a
natureza. Operagdo normalizadora levada até o céalculo, a
construgéo da inféncia encontra na idade, a possibilidade de
marcar os limites precisos da autonomia e da dependéncia, e
de medir a quantidade e a qualidade dos esforgos da agao

educativa.

Em Emile, expressa-se com inigualdvel contundéncia, a
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produgdo pedagdgica do corpo infantil; corpo gue necessita
ser controlado e protegido, e portanto, estudado, objetivado,
limitado e analizado até seus desdobramentos menos evidentes

e mais intimos.

Cera, drvores, animais, criancas

Cento e trinta e seis anos antes gque a pedagogia,
através das péginas de Emile, desse a luz & infdncia moderna
em sua versdo até entdo mais completa, detalhada e minuciosa,
um texto escrito pelo tedlogo morave Joan Amos Komensky

(Comenius, em versdo latinizada), iria se converter no gue
para o préprio autor constitui a descricdo mais completa e

pormenorizada do modo racional e ordenado de educar seres

humanos: a Diddctica Magna.

A importéncia da proposta deste texto & tanta que néo
s& na tradicdo historiografico-educativa cl&ssica, como
também na obra de autores e investigadores mais recentes,
audazes e inovadores em suas hipdteses, observa-se uma
significativa consideragio da obra comeniana, visando a
encontrar nela (e na Diddctica Magna em particular), nd&o sb
os germens do atual discurso sobre a escolaridade, como
também seus métodos e preceitos mais relevantes e benéficos,
elementos que garantiriam a perduracdo da obra por séculos.
Alguns desses autores — um caso tipico & Jean Piaget, com seu
classico La Actualidad de Comenio -~ chegam a apontar a
possibilidade de uma espécie de redutibilidade de toda a
pedagogia & obra comeniana em proveito dos avangos gque esta

contém. Sobre este ponto nos estenderemos mais tarde.

A validade das afirmagdes precedentes supde, pelo menos

em principio, uma contradigdo em rela¢ido ao que fol exposto
na segdo anterior deste estudo, ja que se estaria anunciando

ndo sé a existéncia moderna da pedagogia, como também de um
texto pedagdgico cujo potencial fundador eguipara-se a Emile
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,mas que é gerado muitos anos antes da propria existéncia da
infancia pedagogizada, a qual, segundo o gque fol explicitado,
constitui a razdc de ser de todo o pensamento educativo

moderno.

Se é& recentemente, no final do século XVIII, dgue se
nomeia definitivamente a infancia por meio dos mecanismos
anteriormente resenhados, & preciso que se gquestione sobre
como & possivel gue uma obra ou um conjunto de obras
temporalmente anteriores & possibilidade de produgdao do
discurso pedagdgico moderno se instalem com forga

transdiscursiva determinante — segundo nao poucos
historiadores do pensamento pedagégico - na constituigdo
atual da pedagogia.

Se a infancia é condicdoc de possibilidade e ao mesmo
tempo produto do discurso pedagfgico moderno, a consideragdo
da Diddctica Magna como fato fundador ou poria em questéo a
modernidade dessa obra e seu valor fundador e originério,
conforme & sustentado de forma consensual na historiografia
educacicnal (isto &, assistir-se~ia a um anacrodnico
espetdculo de uma pedagogia sem infancia), ou, por outro
lado, todas as formulagdes anteriores sustentadas nas obras
de P. Aries e nos estudos de M. Brinkmann, mais a observacio
sobre a produgdo discursiva do século XVIII referentes a
infadncia — com particular énfase na obra de Rousseau - seriam
refutadas pela simples existéncia dos textos comenianos.

Na realidade, ambas as solucgdes propostas a pergunta
colocada implicam uma visdo continua e totalizante da
histdéria do pensamento pedagdgico. A pedagogia aparece, em
qualquer dessas respostas, como produto de uma grande
continuidade, uma longa marcha & qual vdo se somando novas
conquistas e se vd@o apartando os raciocinios impréprios.
Nesta luta onde a mais verdadeira das solugdes & a gue
sobrevive (deixando para tras um conjunto de idéias atrasadas

e portanto derrotadas), a decisdoc sobre a problemdtica né&o
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poderia ir além do que deixar uma das alternativas de lado.

Mas, além desta épica da continuidade, a opglo tedrica
gue se adotard aqui frente & questdo & bem diferente. E uma
cpgio pela andlise do descontinuo, interessando~-nos,
portanto, além de mostrar o que ha de comum nesses discursos
que se autoproclamam diferentes, rastrear os tragos e as
configuragdes dessemelhantes em relagdo aos pontos dque se
dizem pertinentes a um mesmo segmento. A histéria do
pensamento pedagdgico parece estar bem longe de se constituir
em anexacgdes justapostas, onde por exemplo, © método de um
melhora o outro, a concepgdo de infdncia de um supera a do

préximo e assim por diante. A imagem que talvez represente

com maior clareza a situagdo gue se tem comegado a desenrolar
& a de um caleidoscépio, onde os distintos fragmentos se
mesclam e se separam, se unem e se rechassam, de dobram e
desdcbram, formandoe a cada volta do cone, um conglomerado

singular.

No que diz respeito a Comenius e a Rousseau, isto &, a
piddctica Magna e a Emile, nosso interesse estd centrado,
nesta secdo, em demontrar due ambos constituem discursos
distintos, divorciados entre si, no que se refere & lbgica de

suas operacdes discursivas tipicas e ao contetdo das

respostas ao tema gue ambos possuem em comum: a
conceptualizagdo da infancia. Reconhecendo o  carater
fundador, em diferentes aspectos, de tais cobras, e com o

objetivo de penetrar no ndé da disjungdo anteriormente
exposta, buscar-se-a discriminar o que & prdprio de cada uma
e como se resolve a conceptualizagdo da infancia em cada
caso. Tanto neste, como nos capitulos a seguir, a proposta &
construir um mapa dos principais fatos da discontinuildade que

compde a histéria do discurso pedagdgico.

Comenius desenvolve uma concepgio de inféncia

radicalmente diferente da que mais tarde constituiria o
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referente rousseauniano. Em primeiro lugar, uma revisdo da
obra mostra que a infancia nd3oc & objeto de reflexao
explicita, ou seja, ndo existe neste autor do entéao século
XVII, a pretensdo abarcadora em relagdo a delimitagdo do
corpo infantil gque demonstra ter seu colega de finais do
século XVIII. Na Diddctica Magna, por eXemplo, ndo se
aprofunda nas qualidades intrinsecas ao ser infantil, nem se
teoriza sobre ele de forma direta e taxativa como em Emile.
Para Comenius, a infancia ndo & a substéncia que necessita
ser cristalizada com urgéncia, como ocorre nas paginas de
Emile.

Esta falta de urgéncia pela crianga, esta auséncia em

Comenius, de uma compulsdo & descrigdo tebrica da infancia
tdo prépria da pedagogia de nossos dias, & uma das marcas
visiveis da pedagogia do século XVII. E importante lembrar
que sd posteriormente & que se produz a explosdo massiva da
infancia, ndo j& como fendmeno tebdrico, mas fundamentalmemte
como sucesso econdnico, social e demografico. Estas
afirmacdes, no entanto, ndc levam a concluir necessariamente
a auséncia da infédncia na obra comeniana, sendo que conduzem
a visualizar com maior cautela, os desdobramentos mais sutis
da infancia em seu interior, e ao mesmo tempo, avaliar, na
perspactiva histérica, a densidade do modelo rousseauniano.

Para proceder a essa operagdo, é preciso antes de mais
nada retroceder a algumas questdes mais gerais da obra que,
além de servirem de suporte para a temdtica aqui abordada,
fornecerdo a base necessiria ao tratamento de outras
problemdticas e de outras situagdes que haverdo de
desenrolar-se nos capitulos posteriores.

0 objetivo explicitado na Diddctica Magna & o de

procurar a ordem (uma ordem natural e portanto, uma ordenm
racional) nos fazeres relacionados ao ensinar e ao aprender.

Para Comenius, a esséncia da racionalidade, 1logo, da
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especificidade humana, & a capacidade de dotar de ordem

aquilo gue aparece caoticamente:

"Ser criatura racional é ser observador, denominador e
classificador de todas as coisas, isto €, conhecer e
poder nomear o quanto encerra o mundo inteiro, como se
disse no Génisis 2.19" (Diddctica Magna, 1986: pag.
37; o grifo & do texto).

Para Comenius, o importante é encontrar "a ordem em
tudo" (pag.101), o gue supde as operagdes anunciadas:
observar, denominar e classificar. Operagtes novas na
histéria do pensamento pedagbdgico; operagdes cartesianas, nas

P

quais o mundo, ou melhor, a atividade do homem, & arrancada

de seu destino celestial para ser examinada conforme as

regras da razdc e sobretudo, para ser ordenada em fungdo
destas.

0 que significa ordenar, no dnmbito do pensamento do
século XVII em geral e , em particular, na obra comeniana? A
ordem implica a submissdo dos entes existentes a uma sucessédo
a qual toda medida se vé& reduzida. Seguindo a reflexdo
foucaultiana (Focault, 1966:pag. 65 e ss.), & possivel prever
como a série se constitui a partir do mais simples, em fungdo
da deteccdo de graus de complexidade. Nas palavras de

Comenius:

"Se investigarmos em nds mesmos, chegaremos a observar
gque tudo se desenvolve em nés de maneira t8o gradual que
am antecedente qualquer abre caminho para o que o segue"
(Diddctica Magna, 32. O grifo & do texto).

A existéncia mesma do homem & enquadrada no notéavel
modelo de ordenamento dos fatos e acontecimentos de sua
prépria vida. E uma ordem construida pelo pensamento guem
outorga os valores de absoluto e relativo aos respectivos
momentos da sucessdo. Assim, este modelo & aplicado por
Comenius tanto ao devir ontogenético humano, como a todas as

actes inerentes & educagdo dos homens.
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No que diz respeito ao devir ontogenético, parte-se de
"uma massa informe e bruta" (Pag. 28) e por meio da
"graduacgao™ (ibid.), que supde o trancorrer do tempo, vio-se
adiquirindo novos caracteres até se chegar finalmente a
morte, grau maximo da vida terrena, porém preparacio para O
grau seguinte: o da "plenitude absocluta de todas as coisas"
(pag. 31) e portanto, fim da série.

Dispositivo fundamental de tode o pensamento pedagdgico
moderno, a graduag8o & o operador central da obra comeniana,
porque & o produto e a caracteristica nodal do ordenamento

das coisas do mundo: das melhores formas de ensinar, das

modalidades mais positivas de distribuigdo das escolas, do

desenvolvimento mesmo do homen.

0 desenvolvimento & agora seqlienciado através da
comparagdo do simples e do complexo, com a posterior
confecgéo de respectiva série, consequéncia imediata da
terceira das operagdes enumeradas, referentes a
racionalidade: classificar. Este Jjogo de similitudes e
dessemelhangas faz com que, para Comenius, seja valida uma
enumeragdo completa e exaustiva de todas as possibilidades da
atividade educativa. A enumeracdo completa e a fixacgdo
imediata de cada elemento em um lugar da série mostra a
capacidade do modelo de fechar-se sobre si mesmo. A ordem em
tudo, em consequéncia, provoca o conhecimento absocluto de
cada parte relativamente ao que lhe & estipulado na
sequéncia.

"Se consideramos o que & que faz com que © universo e
todas as coisas que ele encerra, se mantenha em seu
préprio lugar, notaremos gue nioc h& outra coisa senio
ordem, que & a disposigio das coisas em anteriores e
posteriores, superiores e inferiores, maiores e
menores, semelhantes e diferentes em lugar, tempo,

nimero, medida e peso. Dal que alguém, com acerto e
elegdncia, tenha chamado a ordem, a alma das coisas"

)

(Diddctica Magna, pag. 101. O grifo & do texto).

Assim sendo, o cotejo constante dos elementos em iguais
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e desiguais, mais simples e mais complexos, anteriores e
posteriores, no momento da constituicdo da série definitiva,
implica a inferéncia daquilo gue resulta diferente, sobretudo
diferente dos pontos terminais, mais perfeitos ou desejados,
da sequéncia. A ordem supde a graduagdo e o desenvolvimento
superior, e por sua vez, a determinacdo de sua negativa, ou
seja, daquilo que & falta ou caréncia e que por lisso, ocupa
os escaldes mais baixos na sequéncia, ja que se trata,
obviamente, de niveis de maior simplicidade.

Em relagdo a um dos aspectos abordados na obra de
Comenius — o desenvolvimento humano -, a infdncia ocupa o©

lugar da constatagdo de uma diferenga. Em outras palavras, &
um estagio inevitével na trajetéria predeterminada, no
ordenamento j& construido. A infancia & uma inferéncia, uma
conclusdo do raciocinio gque, tendo ordenado os passos
sec_;iienciais para a plenitude, vislumbra um inicioc que é o
mais simples, o inferior, o determinante:

"...As primeiras impressbes se fixam de tal maneira
gque & gquase um nilagre gue possam se modificar, e é
conveniente dirigi-~las desde a primeira idade para as
verdadeiras normas da sabedoria (Diddctica Magna:
pag. 64. O grifo & do original).

A infancia supde uma capacidade maior para aprender,
porque nada foli ainda aprendido. Terreno monopdlico da
simplicidade, os primeiros anos da vida do homem sdo
determinantes na série de aprendizagens a alcangar, ja que
ndo hé& aprendizagens ainda. Ambito inerente & aquisicgdo, a
infédncia ndo pode ser outra coisa gque o inicio, a base para a
consecusdo de metas superiores. 0 percurso possui um pretenso
final constituido pela completude, do gque se infere,
seguramente, a existéncia de um Gnico inicio possivel: a
falta e, reciprocamente, a capacidade:

"E um principic admitido por todos que o homem nasce
com aptiddo para adquirir o conhecimento da coisas"
(Diddctica Magna: pag. 42. O grifo & do original).
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Se o ponto final & o homem formado e preparado para a
vida eterna, o homem completo e complexo, deverd existir um
ponto inicial, incompleto e basico. Comenius instala na
pedagogia, através de imagens por demais eloglientes acerca
destas primeiras etapas da série, a 1imaturidade como

conclusfo necessidria e ébvia da existéncia da maturidade:

"...{0o cérebro do homem) estd (Gmido e tenro na idade
pueril, disposto a recolher todas as impressdes, e
pouco a pouco se resseca e endurece até o ponto em que
a experiéncia testifica que de um modo mais dificil se
imprimem nele as coisas" (Diddctica Magna: pag. 63).

P

Note-se que esta disposicdo do cérebro ndo & mais que o

resultado de um ordenamento, um tipo de distribuicdo
necessdria aos objetivos da construgdo e ordenamento
adequados da série. Em sintese, a infadncia, em Comenius, é
dada pela necessidade que todo ordenamento tem, de possuir um
ponto de partida simples e carente, a partir do qual se erige
a completude dese’jada.

Esta caracteristica da série n3o & especificamente
humana, mas proépria da organizag¢io estruturada em toda
segliéncia. Em outras palavras, em todos os campos onde o
pensamento constrdi séries andlogas, infere—-se també&m uma
fase de méaxima simplicidade, caréncia e aptidio. O mesmo
Comenius oferece mitiplos exemplos de "infancias" ndo
humanas: arvores, aves, cavalos, bois, cies, falcdes, assim
como a cera (pags. 62 e 63). Em todos hd uma etapa inicial;
em todos a infancia é inferivel.

Voltando &s ideias de Rousseau, algumas diferencas em
relacdo & concepgdo moderna de infAncia explicitadas em Emile
saltam aos olhos e por sua vez comprovam ainda mais a
importancia desta obra na histéria do discurso padagdgico
moderno. A primeira delas, anteriormente explicitada, & que
em Emile, trata-se de uma infdncia reconhecida até a
exasperagdo. HA ali uma urgéncia em nomear isso gque venm &

luz, entrando em conflito com a sociedade da é&poca. Enm
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Comenius, ao contririo, o tratamento & mais moderado e menos
impulsivo; a inféncia & abordada somente como corolario de
uma busca malor., Dir-se-a que essas diferengas ocorrem porgue
o objeto eleito & diferente em um e outro caso. Certamente
Rousgeau e Comenius tém metas distintas, mas compartilham
trechos do caminho. E & nesses trechos que afloram algumas

das descontinuidades que acompanham a histdéria da pedagogia.

Do peniltimo paradgrafo se depreende outra diferenga
significativa. As razdes ali alegadas tentam demonstrar como,
para Comenius, a infédncia ndo implica uma peculiaridade
especificamente humana, mas uma necessidade orgdnica de un

processo de graduagdo no gqual a inféncia, mais do que

constituir uma inferéncia do pensamento, ou justamente por
isso, é um estdgio pertinente também a outras espécies,
inclusive inanimadas. Enguanto em Emile pretende~se
demonstrar justamente o tipicamente humanc do ser-infantil,
por um procedimento de comparagdo e inferéncia. Comenius
chega aoc ponto oposto: em todas as coisas &8s quais atinge a

seriacgdo, a infancia & um momento indispensével.

Tanto o tratamento menos minucioso que a primeira idade
do homem recebe na Diddctica Magna, como o forte apelo ao
ponto de chegada, realizado pelo processo da seqgilenciagdo,
diluem os limites rigorosos de cada etapa e as diferencgas no
interior de cada uma delas. Em Comenius, ndo existe célculo e
por isso, a idade ndo & um tema importante , pois a graduagio
ndo &, em absoluto, gquantificada; cada etapa encerra-ae por
seus proéprios ganhos, ndo contando-se na pratica com nenhum

outro indicador.

A mengdo da idade na Diddctica Magna, por exemplo, 86
aparece no capitulo XXVII, quando o autor declara que a
divisdo em tipos de escola ( diversificadas gradualmente, por
certo), deverad ser de acordo com "a idade e o aproveitamento"
(pag. 272). Ali Comenius esclarece que a juventude dura até
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os vinte e quatro anos (ibid.) e que a mesna, para efeitos da
educagio, sera dividida em guatro fases de seis anos cada
uma.

A razao deste limite para a juventude & que:

"Demonstra a experiéncia que o homem alcanga o méximo
de sua estatura até os vinte e cinco anos , e depois
s6 tende a se robustecer" (Diddctica Magna: pag.
272-273).

A razao da divisdo em quatro periodos de seis anos cada
um e a existéncia em cada periodo de um tipo diferenciado de
escolarizagdo & explicada pelo fato de que "estas quatro

escalas correspondem das quatro divisGes do ano" (pag.275).

Assim:

"Esta maneira de instruir cuidadosamente a juventude
pode também ser comparada ao cultivo das hortas.”
(bDiddctica Magna: pag 276).

Desse modo explicita-se claramente que a delimitacdo da
infancia & inferida de outras delimitacdes nio humanas, o que
demonstra o apego da reflexdoc comeniana &as mutagdes da
natureza e a pouca utilizagdo da passagem do tempo como
quantificador, conforme se assinalou a propésito dos estudos
de P. Aries. A consciéncia da idade e mesmo o conhecimento do
préprio tempo vivido, constituem elementos s6 presentes em
nossa visdo moderna de infancia.

Em Rousseau, ao contrdrio, ndo somente a idade aparece
de um modo articulador, como os periodos da vida do homen
possuem sua propria legalidade, diferenciada justamente do
devir das mutagdes de outros seres. Elemento préprio da
infancia moderna, a idade nio aparece em Comenius sendo de um

modo quase inadivertido, enquanto em Emile, ela possul a

forga de todo o devir pedagégico atual.

Mas, além da idade, que afinal & apenas um indicador, a
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concepgdo comeniana de infancia ndo reflete, em absocluto, unm
cardter que & quase definidor da infancia moderna, o qual é
expresso com singular despojamento em Emile: a dependéncia do

mundo adulto.

Em Comenius, a diferenca entre infancia e maioridade &
uma diferenga de grau: o grau gue o ser humano alcangou em
seu desenvolvimento. O mesmo ndo ocorre com alguns autores do
século XVIII, como Dénmia, La Salle ou mesmo Rousseau, para
quem a inféncia possui uma esséncia particular que desaparece
a partir de uma fase do desenvolvimento, sendo substituida
por outra esséncia particular. A dependéncia ndo advém de unm

resultado necessario em uma sequenciacdo, mas constitui um
ponto de partida préprio a vida do homen.

Esta questdo, no caso da concepgdo moderna da inféncia,
torna impensavel uma comparag¢do da infancia humana com as
etépas iniciais de outras c¢riaturas. Suas caracteristicas
inerentes (a dependéncia do mundo adulto em primeiro lugar),
implicam sua singularidade, o gque vai muito além da
constatagdo ou inferéncia a um inicio necessiarioc em uma série
graduada.

A rigor, um elemento que toma parte da modalidade
discursiva de Emile & a infancia como um pressuposto
indiscutivel, cuja existéncia sequer precisa ser demonstrada;
apenas suas caracteristicas devem ser desenvolvidas até seus
segmentos menos evidentes, Por outro 1lado, a infancia
comeniana ndo & um ponto de partida, mas um ponto de chegada;
nido & um pressuposto, mas uma inferéncia, e nédo possul
caracteres tipicamente humanos, mas comuns aos primeiros
momentos do desenvolvimento de um ente em toda série
graduada.

Comenius ndo constréi wuma andlise da infancia em
situagdo escolar, mas a mantém como uma constante. £ o
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método, ou seja, o modo de ag¢do sobre a crianga, gque
constitui seu objeto, como serd mostrado no capitulo II. A
vontade de verdade na obra comeniana se encontra ndo na acio
meticulosa sobre o corpo infantil, nem na avaliacdo dos
resultados dessa agl8o, mas no proprio método, isto &, na

propedéutica dessa acgdo.

Desse modo & possivel compreender que a diferenciacao
moderna entre crianga e aluno é inaplicédvel, por anacronia,
ao pensamento pedagdgico do século XVII em geral, e & obra
comeniana em particular. Nestes textos, a infancia ndo &

fonte de preocupagdes tedricas, mas elemento neutro e
portanto, varidvel dependente da atividade educacional. A

reflexdo recai, quase gque exclusivamente, sobre o ordenamento
geral dos procedinentos, sendeo a inféncia uma conclusio

inevitével enguanto elemento inicial da ordem estabelecida.

Torna-se possivel afirmar, neste contexto, que embora a
inféncia seja, até certo ponto, delimitada e individualizada
por meio dos processos de pensamento apontados, ela nao
aparece padagogizada. Isto quer dizer que ndo lhe foranm

atribuidos  os valores préprios ao discurso educacional,
permanecendo como um residuc - um residuo certamente ativo e
relevante - gue ndo pode constituir-se como objeto

independente do pensamento. Ndo & casual que o titulo da obra
mals conhecida de Comenius enfatize a transmissdo, afinal de
contas, o interesse & pelo didéatico.

A infancia comeniana ndo & dependente da acio do adulto,
e portanto ndc h& na obra desse autor dispositivos gue
garantam protegdoe, cuidado, castigo, afetc & crianca. A
infédncia comeniana ndo necessita de ser amada, nmas
simplesmente conduzida gradualmente até os pontos mais altos
do - conhecimento. Talvez por essa razdo, esta concepgao
comeniana tenha gerado posi¢des desencontradas: enguanto para
uns Comenius produziu a chamada pedagogia "tradicional",
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porgue o aluno ndoc é levado em conta, para outros ele & o pai
da escola nova e dos métodos ativos, porque confia na
adequagdo da agdo docente & graduacdo do desenvolvimento
humano.

Crianga e aluno sdo indiscerniveis na pedagogia de
Comenius. Muitos anos depois, a pedagogia constituiria essa
diferenciagdo fundando a concepcdoc moderna de infancia,
amando, protegendo, castigando, estudando e educando o corpo
infantil.

Infantilizagdo e Escolarizacédo

A instituigdo escolar ndo parece ter um papel acessério,
relativamente ao nascimento da infancia, nem nos estudos de
Aries, nem na maioria dos trabalhos posteriores. Essa também
serd a hipdtese a ser desenvolvida neste estudo. A escola da
chamada fpoca Classica, escola de clérigos e mercadores, néo
parece distinguir de modo algum classes de idade: os alunos
de dez ou doze anos compartilham o processo de aprendizagem
junto a seus colegas adultos®.

Esta falta de distingdo, esta conjuncdo, além de
ratificar a convivéncia entre adultos e criangas como um
indicador da n&o delimitagio da inféancia em um sentido
moderno, leva o observador a inferir algumas provaveis
finalidades da instituicgdo educacional. A escola medieval nao
recrutava estudantes a nfo ser para outorgar-lhes um saber
eclesidstico ou mercantilg, enquanto que a escola moderna -
como se afirmou anteriormente — dirige-se a infancia, tendo
na formagdo desta © seu nlGcleo, a sua intrinseca razio de
ser. '

Neste processo de formagdo da instituicdo escolar
moderna, recortada pela existéncia da infancia, j& se advinha
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a presenga de um componente institucional que iria
fundamentar o tratamento adegquado que os adultos deveriam ter
para fazer com gue a crian¢ga permanecesse na instituicdo: a
disciplina, ponto central na estruturacdo da pedagogia
moderna. No entanto, e sobre 1isso nos estenderemos mais
adiante, a mudanga na transmissdo de saberes na instituicdo
especializada implica uma descontinuidade muito significativa
em sua histdéria, em relagdo ao aparecimento do corpo
infantil.

A escola moderna, tal como aparece em sua etapa de

esplendor nos finais do século XIX até meados do seguinte,

surge paralelamente ao nascimento da infAncia, motivo pelo
qual a Jjustaposicdo de significados dissimiles dentro da
palavra "escola" deve merecer os devidos esclarecimentos,
evitando uma simplificacdo na abordagem do problema. Neste
sentido, as "escolas" catedriticas surgidas na Europa na
Idade Média por exemplo, a ndo ser pelo uso do mesmo
significante, pouco tem a ver com a escola moderna. S&ao
configuragbes que possuem distintos componentes, embora pelos

mistérios da linguagem, possuam um mesmo nome.

Para Aries, assim como para a maior ©parte dos
historiadores da infancia, o nascimento da infancia, da
familia e da escola moderna representam processos paralelos e
bastante ricos em suas relagdes reciprocas. £ por isso que
para este autor, a escolarizag8o da infédncia dimplica a
infantilizagdo de wuma importante parcela da sociedade
européia a partir do século XVII. Trata-se de um ator  em
busca de seu cendrio, porém este cendrio — a escola — somente
tem sua razdo de ser, em sua versdo moderna, a partir da
existéncia do ator, isto &, do corpo infantil. O corpo

infantil, por sua parte, ndo adquire suas caracteristicas

definitivas a ndo ser a partir da escolarizacdo.

Os textos de Comenius, e mais tarde, os de Rousseau, sao
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exemplos possiveis, ainda que ndo os Gnicos, da fase em que
se encontra a pedagogia relativamente & elaboracdo discursiva
do processo de escolarizag@o. A operacdo tedrica realizada
pela pedagogia a este respeito & de fato interessante. N&o
obstante Ycrianga" e "aluno" constituam objetos distintos do
peonto de vista epistemolégico, a partir de uma perspectiva
histérica é impossivel separi-los. A pedagogia se erige como
subsididria de conceitos muito gerais sobre a inféncia, e sé
depois de legitimar por séculos a existéncia desta, da-se
como construtora de categorias concernentes ao aluno.

O nascimento da infancia moderna traz em si o alheamento

necessario da crianga com relagdo a vida cotidiana dos
adultos: afastamento gque implica um passo constitutivo na
configuragdo da infancia como um novo corpo. A emergéncia da
escola & um fato emparelhado a este afastamento, sendo ao
mesmo tempo causa e consequéncia. Tanto nos trabalhos de
Ariés como nos estudos mais recentes de N. Postman,
constata-se a necessidade histérica da criacgao de
organizagdes especializadas, cujo objetivo explicito, & a
formag@o das criangas na leitura e na escritura, mas que do
ponto de vista topolégico, contribuem para extirpé-las de sua
tradicional vida familiar. Nos capitulos II e III serio
mostrados alguns dos recursos propostos pela pedagogia que
permitem & familia e &s intituicdes efetuarem esta

transposic@o da infancia de um ambito a outro.

Apesar das criticas de Postman aos conceitos centrais da
obra de Aries, e das divergéncias tedricas e histéricas entre
suas propostas, um e outro autor observam a tendéncia, nos
anos de mil e seiscentos, ao desaparecimentc  do
adulto-pequeno e sua paulatina substituigio por um novo
sujeito da prética institucional e do pensamento pedagbgico:
o0 escolar. Esta nova situacdo, de acordo com as afirmacies de

Brinkmann (1986: pag 12), vai gerar métodos especializados de
controle do ambiente das criancas por parte de adutos que,
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diferentemente dos pais, estarédo profissionalmente
habilitados para isso. Controle evidentemente simb&lico na
medida em que a instituicdo escolar se coloca em um plano
diferente do produtivo, do lAdico ou do familiar. Isto quer
dizer que a mudanga da crianga do ambito familiar para o
escolar implica um processoc de absorcdo da crianca em um
organismo historicamente novo e socialmente singular. Uma das
fungdes primordiais da moderna pedagogia consistirid em
construir um andlise especifica deste espaco.

Ndo é casual que o nascimento do sentimento de infancia
seja contempordneo i proliferagio de discursos que normalizam

as condigbes necessdrias para a efetivagdo desses espacos de
permanéncia das criancas. A medida que a absorcido do corpo
infantil, por parte da escola, vai ganhando terreno, sdo
quantitativamente maiores e qualitativamente mais complexos
0s problemas que se vdo apresentando cotidianamente. Torna-se
miéter conduzir a um porto seguro a nova situagdo: criangas
encerradas em escolas implica resolver, por um lado, que
tratamento dever& ser-lhes dado, qual a dinamica da
instituigdo. Por outro, e este é de inicic o mais importante,
€ preciso encontrar o modo através do gqual elas serdo
subtraidas da produgdo e do jogo.

Constata-se desse modo, uma outra operagdo normalizante
do discurso pedagbégico. Ao construir sua histéria, a
pedagogia declara que foi a partir de sua proposta que se
deixou de considerar o menino como um "homem-pequeno" para
colocd-lo em seu lugar de infante. Hoje sabemos que esta
troca ndo fol realizada somente no terreno discursivo,
mediante um trabalho de "humanizacgao” do pedagogo. A
pedagogia ndo coloca a crianga no lugar que lhe corresponde,
mas acompanha a criagdo moderna desse lugar. A infancia &
histérica, mesmo que a normalizacio tente condensar o
histérico com o biolégico e o psicolégico.

Na chamada época cléssica, a relagdo paterno-infantil
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supunha somente obrigagbes por parte destes, obrigagdes que
em tratados religiosos da alta idade mé&dia, por exemplo,
justificavam as obrigagdes dos inferiores frente aos
superiores, particularmente dos leigos frente ao clero'’. Na
época moderna, especialmente a partir de algumas das
consequéncias do Concilio de Trento, instala-se a
reciprocidade e por conseguinte, os deveres dos pais para
com os filhos. Os autores catélicos do século XVII proclamanm,
um sé&culo depois de seus colegas protestantes, ndo somente a
obrigatoriedade de assisténcia maternal, religiosa e moral ao
menino, mas também a profissionalll.

Novos problemas aparecem na jungdo dos processos de

escolarizagdo e infantilizagido. Toda a produgdo discursiva da
pedagogia colocard como meta a demarcacdo tanto dos limites
entre a infdncia e a mailoridade, como entre deveres e
direitos que agora dividem a populagdo. Segundo Postman, o
livre acesso aos mistérios da cultura do mundo dos adultos se
converte em critério de demarcagio central para a infancia.
Para Postman, o adulto tem a posse de um saber que se presume
pouco prudente transmitir aos meninos. Nas palavras de Walter
Benjamin (1984: pag. 36) "A mascara do adulto se chama
experiéncia”,.

E evidente que este tipo de conclusdo leva Postman a
fazer inferéncias relevantes sobre a escola e a infancia na
atualidade, isto é, inferir de modo inevitavel o]
desaparecimentc da inféncia, na América do Norte, em meados
do sécule XX. Até ao observador menos perspicaz ndo escapa ©
fato de que, gragas a revolugdo tecnolégica & qual se assiste
ultimamente, as criangas possuem certas destrezas que parecem
distantes ou inalcangadveis para boa parte do mundo adulto.
Entretanto, mesmo que Postman tenha limitado suas conclusdes
ao. dmbito geogrdfico dos Estados Unidos, parece necessario
aprofundar o olhar na diregdc dos limites entre adultos e
criangas, e rever os elementos que sustentam suas diferencas.
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Ignorando-se as diferenciag¢fes sociais, as desigualdades
etdrias ndo constituiam, antes do surgimento da infancia
moderna, uma diferenga essencial no gque diz respeito ao
acesso ao conhecimento., Como fol anteriormente apontado, tails
desigualdades eram produto de um determinado modo de
delimitagdo do conhecimento, o qual era fortemente associado
4 ldade, & experiéncia, & socializagdo informal, a processos
de iniciacdo, etc. Nas instituigdes educacionais anteriores
ao sécule KVI, a 1dade ndo aparece como um fator
determinante, 3j& gque nelas se constata a convivéncia de
criangas e adultos (Flandrin, 1984; Aries, 1960). A escola

moderna opera, pois, a partir de uma espécie de violéncia

fundadora: irrompe dividindo as idades e especificando para
cada uma, saberes, experiéncias e aprendizagens.

E por isso que a sugestdo de Postman acerca da escola
como tecnologia capaz de transmitir os segredos que convertem
o menino em adulto ndo deixa, por certo, de explicar a forma
basica de realizagdo dessa desigualdade. Em outras palavras,
seria pertinente perguntar os motivos pelos quais a divisido
entre adultos e criangas &, pelo menos em grande medida,
expressa pela instituigdo escolar moderna. Mais do gue a
transmissdo da cultura adulta, a instituicio escolar oferece
a aprendizagem de certos saberes que, justamente, pouco ou
nada tem a ver, aparentemente, com a realidade futura dos
educandos.

O non vitae sed schola discimus — ndo aprendemos para a
vida, mas para a escola - fala da importédncia das
experiéncias escolares na vida das criangas, experiéncias que
superam amplamente o conhecimento de segredos vinculados A&
habilidades cognoscitivas ou manuais proprias & realidade nao

infantil. Em Emile j4 aparecem referéncias sobre isso:

"Assim se formam poucoe a pouce no espirito das
criangas, as 1idéias de relag¢des sociais, inclusive
antes que ela possa ser membro ativo da sociedade"
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(Emile: pag. 251}).

Py

Também esse & o tema de Aries guando afirma a existéncia
de um tipo de "guarentena" em alusdo & reclusdo temporaria,
ao intervalo temporario, gue termina com a obtencdo do grau
de adulto. "Quarentena" que a seu modo, fol também expressa
por Comenius na Diddctica Magna (pag. 62):

Que se instrua para as agdes da vida antes de
comegar a agir.,"

Face & neutralidade institucional ©proclamada por
Postman, é& possivel contrapor, com P. Meyer, a eficicia de
uma tecnologia especial de formagdo da infancia. Em suas

préprias palavras:

"A escola ndo & um modo de formagdo entre outros, ela
fol concebida como o primeira e finalmente como o©
Gltimo. Seus horadrios ocupam todo o dia dos meninos,
seus programas privilegiam o conhecimento indireto em
detrimento da experiéncia, e inclusive no ensino
profissional, sua disciplina definiu um ser menino
feito de passividade, obediéncia, em uma pedagogia da
intimidagéao" (Meyer, 1977: pag.23).

Além da descrigdo de mecanismos concretos feitos pelo
autor, os quais ressoardo no discurso pedagdgico moderno, a
citagdo da& testemunho da forga infantilizadora da escola
moderna, pois em vez da crianca aprender a ser adulto através
do descoberta de um segredo oculto, na escola se aprende a
ser crianga. Esta aprendizagem é operada no processo de
escolarizagdo e implica a circulag8o de saberes préprios a
instituigdo cuja tendénecia & primeiro configurar e depois
consolidar o corpo infantil. Observar-se-a mais adiante, que
a crianga ndo se define biologicamente: aprende-se a ser

menino, e sobretudo, aprende-se na escola.

A luz do discurso da pedagogia moderna, a infancia se
constitui escolarmente e uma parte quantitativamente

relevante da populacdo & infantilizada através do exercicio

de uma rela¢do de poder instituida em um &mbito denominado
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"escola™. Exercicio de relagdes de poder & medida gue a
configuragdo  escolar implica um conjunto de  regras
intrinsecas & mesma, ininteligiveis fora dela e que
transcendem os limites da explicitagdo dos objetivos que um
dos componentes da relagio — a populacdo adulta, os
especialistas — impde e declara como os dnicos reais.
Evidentemente, esta andlise possui muitos pontos em comum com
o conceito foucaultiano de "instituigio de sequestro", a
medida gque reconhece sua completude, sua totalidade e
honmogeneidade em termos de normas. E considera fundamental o
dispositivo de segregagdo de uma parte da populacio enguanto
"corpo infantil" o qual leva a abortar seu desenvolvimento

dentro dos modelos tradicionais, para modernizd-lo dentro de

uma nova esfera de relacgdes sociais.

Deste modo, a distingdo entre idade infantil e idade
adulta ndo se estabelece somente pelo acesso ao conhecimento
de certos saberes por parte das criangas, para poderem se
tornar pessoas maiores. Embora esta seja uma parte visivel da
distingdo, ela ndo esgota todas as varidveis que a
determinam. O exercicio do poder conferido & populacido adulta
(e em grande parte avalizado pelo discurso pedagdgico) traz
em si uma relacdo de dependéncia dos meninocs para com os
maiores. Dependéncia nos planos Jjuridico, produtivo e
familiar. O amor filial e o vinculo professor-aluno sd se
constituem se um dos polos for dado como débil e inferior, e

portanto, dependente e heterdnomo.

Como foi exposto na segdo anterior, sabemos desde T.
Hobbes, que a heteronomia estd baseada em uma acéo
reguladora, claramente estabelecida nas sociedades modernas.
Como assinala Aviram (1991, pag:217), estas sociedades
garantem ao menino o direito ao bem estar (inclusive a um ben
estar maior que ao adulto), porém, baseadas em argumentos
extremamente paternalistas ou sustentadas por raciocinios
inspirados em um consolidade utilitarismo, o direito a
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participacdo é praticamente cerceado.

A submissdo das criancas aos adultos e a
institucionalizacdo da mesma pela escola, ndo s6 intalam uma
relacdo singular entre uns e outros, como também garantem a
eficacia da barreira que os separa. £ um limite claro,
dinamico, continuamente reconstruido, e que garantira a

sobrevivéncia da diferenga.

E evidente gue a tecnologia escolar, além de implicar a
transmissdo dos pretendidos contefidos "académicos", contribul

para a determina¢do da estrutura do corpo infantil. A

existéncia de um segredo como f{inica linha diviséria entre
infancia e maioridade ndo poderia explicar, entre outros
componentes dessa tecnologia. A obrigatoriedade da
escolaridade moderna. Basico na estrutura montada pelo
discurso pedagégico, este aspecto sera tratado com a merecida

atencdo nos capitulos posteriores.

A dependéncia heterénoma, construida principalmente em
funcdo da instituicdo escolar, & garantida pela voz do
pedagogo que conhece, ausculta, intromete-se e disseca as
condutas infantis: hd véarios séculos, a pedagogia moderna
exerce um poder capaz de construir saberes acerca da inféancia
e de promover nela saberes especificos. Como se pode
comprovar cotidianamente, estas préticas tem chegado a tal
grau que na atualidade, n3o poucas vozes - igualmente
pedagdgicas — se levantam para rechagar esta ingeréncia e
proclamar a necessidade de se resguardar um "direito ao
segredo" como inerente & crianca em situagdo escolar (Lurgat.
1982)
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Notas do Capiftulo I

Tomamos © conceito de "grande relato" de Lyotard, J.F:: La
Condicion Postmoderna. Informe sobre el saber. Rei, Buenos
Alres, 1989. Sobre a problematica da crise da padagogia
enquanto parte da crise dos grandes relatos, voltaremos a
falar no final deste estudo.

e Veja-se, por exemplo, Freud, S. (1974).

3 . o ]

"f por isso que era necesgédrio sair dessa finitude moderna,
arrumada com tanta engenhosidade. Nio para propor outra
coisa: simplesmente para viajar com toda a liberdade. Era

P

preciso cortar as amarras. E € a partir disto que adquire

sentido a no¢do — & primeira vista tao estranha — de "era
do homem": positivistas, fenomendlogos, marxistas, vocés ndo
sabem que vivem num mesmo e Gnico territério..." Lébrun, G.
"Trandgredir a Finitudi" em Ribeiro, R.. Brasiliense, Sao
Padlo, 1986 (grifo do autor).
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* como ndo & objetivo do presente estudo realizar uma critica

historiogradfica, ndo parece prudente determc-nos na exposigdo
das principais criticas que a obra de P.Aries realiza,
sobretudo, no campo metodoldgico. Em distintos campos e
disciplinas, Bruce Bellingham (1988), Adrian Wilson (1980) e
mesmo Flandrin {1563) tém sublinhado o5 problemas
metodoldégicos mais importantes no que diz respeito ao
tratamento das fontes iconograficas, a certas inferéncias nédo
muito consistentes e de cardter anacrénico, e & mutacgio da
primeira para a segunda edigdo de L’enfant et la vie
familiale. .. Recentemente, Franco Cambi (1991), abordou
inclusive essa complexa problemdtica relativamente &s suas

consequéncias para a pedagoqia. Nosso interesse pela obra de
Aries wultrapassa, em certa medida, essas obje¢des, mesmo
compartilhando algumas delas, a4 que, como reconhecem os
préprios criticos, as reflexdes realizadas na genealogia da
infincia sdo, com os ajustes necessarios a um texto de trinta
anos, muito relevantes. Quanto ao contelido mais detalhado
dessas objecgbes, remetemos o leitor aos textos citados e ao
material mais vrecente de Aries, onde se esbocam também

algumas respostas (Aries, 1986).

Ndo & pouca a literatura sociolégica e pedagdgica que se
propds a tarefa de integrar, deslindar, analisar e excomungar
as relagdes entre a docéncia e a maternidade. Para um estado
atual da questdo e uma andlise da feminilizacdo da docéncia
na Argentina, veja-se Narodowski (1989).

6 AU " et P
Infantilizagdo como processo de constituigdo histérica e
epistemolégica da inféncia, sempre na linha dos estudos de
Aries.

¥ . . .
Esta linha argumentativa nos separa tanto dos apologistas

de Rousseau enquanto tedrico da liberdade das criancas en
educagdo escolar (Oliveira, 1977), como do classico estudo de
G. Snyders, 1971) sobre as contribui¢gdes de Rousseau en
fungdc da sintese entre crianga e adulto e entre crianga
livre e crianca vigiada. (Snyders, 1971: pags. 195 e ss.)
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8 . .
Para uma genealogia do conceito de "sala de aula", a obra

de D. Hamilton (1988) traz importantes contribuigdes sobre a
atividade pedagdgica na Europa nesta época, dando uma enféase
especial na reflexdo pedagbégica implementada na Universidade
de Glasgow.

? Unm artigo no ntmero 1 de Annales (Pirenne, 1929%9), da conta

desta distincdoc e da especificidade da formagido de mercadores
no século XII.

° confere Flandrin {(1984: pag. 135).

A este repeito, veja-~se Flandrin (1984: pag. 136 e ss.), €

o livro de Carmen Luke Pedagogy, printing and protestantism,

The discours of childhood, 8tate University of New York
Press, 1989, Apesar dos desacordos dgque este livro tem
provocado, a autora tem chamado a atengdc para o
significativo 1lugar gque o discurso luterano outorga &
constituicdo da infancia moderna, questd3o gque merece ser
considerada.
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CAPITULGO II
0 Império da Ordem
Comenius

0 estudo da conformac¢do da padagogia moderna ou o estudo
da conformacdo do discursoc pedagbgico moderno, & o estudo de
uma ruptura em relagdo ao estado anterior de coisas
referentes ao devir das idéias educativas. Mas sobretudo, é a
andlise de um novo ordenamento; & o olhar minucioso acerca de
uma nova dispersdo dos objetos anteriores e sobre o

aparecimento de propostas discursivas e institucionais

diferentes.

Dentro da tradigdo da historicgrafia educacional, o
objetivo principal de nossa reflexdo estd centrado enm
demonstrar que a partir de numerosos escritos, Comenius
instaura alguns mecanismos muito importantes na pedagogia,
os guais se perpetuam ao longo destes ltimos quatro séculos.
Nosso interesse & demonstrar o valor da obra comeniana na
instalacg&o de tais mecanismos. A hipdtese mais geral consiste
em afirmar que nos textos de Comenius se desenvolvem varios
dos dispositivos fundadores das novas relagdes educativas
instaladas na pedagogia, sobretudo os que tém a ver com a
simultaneidade, a gradualidade e a universalidade. Nos textos
comenianos se desenha de maneira suave, gquase imperceptivel,

os tragos gerais de uma instituicdo de sequestro.

Por que Comenius? N&o & que antes de Comenius estes
elementos Jjamais tenham aparecido, pois & possivel constatar
gue muitos deles sdo estabelecidos com significativa audacia
em tratados pedagdgicos do século XVI'. Alguns autores,
especialmente Bernard Jolibert (1981), lembram que muitas das
respostas dadas por Comenius possuem uma inconfessiavel,
embora evidente, inspiragdo na Ratio Studiorum atque Instituo
Jesu, o guia dos jesuitas. Ndo & tampouco pelo fato da obra
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de Comenius "representar" um movimento padagdgico do qual o
autor moravo seja o "principal representante". Simplesmente,
se o que aqui se pretende é rastrear uma ruptura, Comenius a
expressa convenientemente, sintetizando muitas das visdes de

seus antecessores e contemporéneos.

Este Gltimo pardgrafo necessita, a nosso ver, de alguns
esclarecimentos antes de entrarmos na analise da obra. Em
primeiro lugar, como foi apontade no Capitulo I, os estudos
comenianos apresentam elementos que resultariam diretamente
anacrénicos nos dias de hoje, ao menos em se considerando sua

-

aplicabilidade & educagdo escolar. Se se recorda, a concepgao

de infancia desenvolvida por este autor — a presenga da
infancia ndo pedagogizada e a auséncia de uma pretensdo de
controle do corpo infantil, onde a atividade educativa se
baseia na confianca em um método de ensino eficaz -,
concluir-se-a que ndo se pode enaltecer Comenius fora de suas
préprias contribuicdes, de suas proéprias limitagdes, de sua
propria época. Como afirma Foucault, ninguém escreve qualquer
coisa em qualquer momento®.

A descricio da infancia construida por Comenius, além de
ressaltar fases e pontos de descontinuidade na histdéria do
pensamento pedagdgico, deixa claro que, pelo menos em relagdo
4 essa problem&tica, nem tudo foi dito pelo pedagogo bohémio
e, sobretudo, que uma mera "traducio" de sua obra para a
realidade educativa contempordnea n8o & suficiente para
compreender a complexidade da produgdo dos pedagogos do

século XVII e seu lugar no devir da pedagogia moderna.

No entanto, estes comentdrios ndoc se destinam a refutar
a necessidade de abordagem dos estudos comenianos, mas a
trabalhar de forma mais rigorosa seus alcances. Especialmente
a.partir de trabalhos realizados por certa "comeniologia'" nos
Gltimos vinte anos, poderia parecer que toda produgéio

pedagdgica & redutivel ao pensamento comeniano. Contudo, com
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a realizagio de estudos sobre a problemdtica infantil, este
projeto de redugdo, em nosso entender, praticamente se
desfaz. Pelo contradrio, o "ndo had nada de novo sob o sol",
tdo fregliente na atualidade, parece sustentar-se no fracasso,
ou no suposto fracasso, de algumas reflexdes pedagdgicas
recentes (a maioria delas na &rea de didatica), o que, no
fio da cultura moderna, induz muitos pedagogos a produzirem
um efeito de nostalgia em favor das grandes obras do passado
e contra o gque denominam a infecundidade dos tempos que
correm’.

Em sentido inverso & pretens3io nostalgica de
revalorizagdo em bloco do passado, ou do olhar monopdlico da

condensagdo em Comenius de todas as "melhores" tradigbes da
pedagogia, tentaremos mostrar, neste capitulo, que a
fecundidade da reflexdo comeniana ndo se encontra tanto em
suas indicagbes sobre temas especificos, nem nas propostas de
solugdc concreta para algumas questdes didaticas, mas na
visdo mais geral deste tedlogo bohémio acerca dos fatos da
educagdo moderna. Visdo fundadora, fonte de futuras
preocupag¢des tedricas, & qual talvez sim seja possivel, de
alguma maneira, a redugdo de certas pretensdes tedricas da
atualidade.

A preocupagdo do comenidlogo alemd3o Klaus Schaller,
quando afirma que a modernidade de Comenius pode surpreender
somente se for evitada a operagdo presentista de observa-lo
como um contempordneo, ou ao contrario, a de tratd-lo como
uma reliquia de museu, também estd presente neste trabalho.
Schaller faz uma importante consideracdo que merece ser
destacada: "Ndo quero usid-lo (a Comenius) de maneira
acidental ou retrospectiva, como legitimagdo de postulados
modernos, mas substancial e seriamente: gquero mostrar gue sem
ele, qualquer sistema pedagdgico perderia seu centro, seu
siénificado essencial® (Schaller, 1984: pag.65)".
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Estas dltimas palavras de Schaller rogam, sem davida
alguma, o conceito de transdiscursividade ({Foucault, 1983},
vital para nossa interpretacdo do devir da pedagogia atual. A
pedagogia comeniana implanta uma série de dispositivos
discursivos gsem 0s guais & praticamente impossivel
compreender a malor parte das mals atuais posicgdes
pedagbgicas. Neste sentido & que Comenius constitui uma
referéncia inicial, j& que institui elementos sem os quais a
pedagogia moderna seria irreconhecivel em suas principais
facgdes e nuancgas.

A este respeito, duas consideragdes parecem Sser
necessarias. A primeira é que, se a interpretagdo da

pedagogia comeniana, neste estudo, se constitui basicamente a
partir da Diddctica Magna, & porque nesta obra se encontra o
nacleo dos problemas gque em alguns casos, ser@o aprofundados
por Comenius em textos posteriores (Kulesza, 1992: pag. 93).
Estes, por sua vez, serdo aqul tratados quando necessario.
Uma segunda consideragdo consiste em gque outras obras de
outros autores, algumas delas do século XVII e outras
posteriores, cumprem uma fungéo analoga aos textos
comenianos. 0Os mesmos serdo devidamente desenvolvidos na
exposigdo para fins de complementaciio do panorama histérico.
N&o interessa aqui, empreender uma busa pelo primeiro, pela
origem. Procura mitica, aqui nos conformamos, em troca, com
um simples olhar sobre os inicios, nos quais Comenius aparece
constantemente, instalando mecanisnos de importéancia

&

posterior.

Uma Gltima adverténcia, com fortes consegiiéncias
tedricas, baseia~se no fato de que supor a existéncia da
transdiscursividade ndo implica conceber a histéria do

pensamento pedagdgico sob uma tnica luz, sob o dominio de uma

nica legalidade. Trata-se isso sim, de avaliar a legalidade
prbpria a esta transdiscursividade e, como ja& foi realizado
anteriornmente, cotejar elementos detectando -
fundamentalmente - as virtuais fissuras e descontinuidades.
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A distribuicdo generalizada

No capitulo X da Diddctica Magna, Comenius comega a
desenvolver postulados que apareceram no inicio da obra,
assinalando o objetivo da mesma. Trata-se da construgdo de um
instrumento capaz de "ensinar tudo a todos" da melhor maneira
possivel, o© gque procura resumir sob o titulo de "ideal

panséfico".

Em "todos", Comenius inclue varias categorias. Por um
lado, todas as 1idades para ele contidas na juventude, o que
aparece nos Gltumos capitulos da obra (XXVII a XXXI),

conforme ja foi mostrado no capitulo anterior deste estudo.
Inclui também nesse "todos", os dois sexos (Capitulo IX) e
todas as classes sociais. Esta dltima inclusdo, além de ser
mencionada na Diddctica Magna (Capituleo XI) & desenvolvida
sobretudo na Pampédia (Comenius, 1971).

O carater fundador da pedagogia comeniana reside
principalmente no Gltimo ponto. As polémicas acerca do lugar
exato que se atribul aos pobres na Diddctica Magna sio de
fato procedentes, mas a conclusdoc & gqual se chega nfo
modifica o fato de se implantar, na cbra, a escola pGblica
para os setores pobres. A hipdtese de Bouillé (1988)
considerando que a escola pdblica é, ac longo da histéria da
educagdo, destinada aos pobres, encontra no pensamento de
Comenius uma expressdo, sendo estrita, pelo menos bastante
proxima. Evidentemente este é um dos aspectos mais
revoluciondrios da pedagogia comeniana e por sua vez, um dos
postulados tradicionais (no sentido 1lato do termo) das

declaragdes politico-educativas atuais.

O aspecto quantitativo do ideal panséfico, isto &, a
referéncia ao "todos", supde em Comenius uma operacido muito
complexa e se relaciona em grande parte 3 escassez da oferta

escolar. Seu diagndstico da situagdo de entdo (e isto

66



atravessa toda a pedagogia moderna) é muito negativa.
Sequindo Lutero, ele considera que "todas as cidades, pragas
e aldeias carecem de escolas" (pag. 83). Comenius tem
consciéncia de que, até a época em gque estd escrevendo,
"tem~se carecido de escolas que respondam perfeitamente a seu
fim" (o ideal panséfico ), mas ao mesmo tempo, tem confianga
na realizacgido de uma grande operacdo de criacdo de escolas.
Diga~-se de passagem, que o funcionamento da afirmagido
anterior é fortemente normativo: as escolas possuem fins e
estes sdo obrigatoriamente os consagrados pelo auteor. A
normalizagdo dos objetivos da escolaridade, que em Comenius
j& aparece t8o espontaneamente, & tipica da modernidade

pedagbgica.

Dentro do programa mais geral de universalizagdo do
ensino escolar, a proposta comeniana de disseminagido dos
estabelecimentos escolares & a mais ambiciosa. Seu sentido é
o de absorver neles todas as criangas e jovens:

"Acsim haverd uma escola materna em cada casa; uma
escola piblica em cada povoagdo, praga ou aldeia; um
gindsio em cada cidade e uma Academia em cada Relino ou
provincia maior" (piddctica Magna: pag. 273; o©
grifo & do texto).

A intengdo & elaborar c¢irculos concéntricos cada vez
mals amplos e gue contenham uma escala superior na etapa
seguinte da escolaridade. Chama notoriamente a atencdo, a
pretencdo abarcadora, pois o sistema abrange desde a casa
paterna & totalidade do "reino ou provincia". Uma operacgdo em
grande escala como se afirmou, J& que uma boa parte das
instituigdes das esferas plblica e privada estaréo

comprometidas no projeto.

Em seu inicio, a operacdo de universalizag¢do proposta
por Comenius requer a passagem da educagido familiar para a
escolarizada, o que ndo supde necessariamente a passagem do
privado ao plblico, tendo em vista a sua idéia de escola
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materna, localizada "uma em cada casa". Entretanto, desde o
inicioc da obra, h& uma tendéncia A& ndo privatizagdo ao se
proclamar a necessidade do educador ndo ser © pal, mas o©
mestre. O apelo inicial & neste sentido, geral e moderado, e
ensaia uma proclamagdo destinada a ressaltar valores
genericamente humanos. Para Comenius, a educagdo dos filhos
"diz respeito naturalmente aos pais (...) aos guals os
mestres das escolas prestam ajuda™ (pag. 66). Isto se deve, &
principio, ao fato de que "sdo raros aqueles gue, ou saibam,
ou possam ou estejam sem ocupagdes para entregar-se ao ensino
dos seus" (ibid). Portanto, a fungdo docente & complementar &

paterna e surge em virtude da detecgdo de uma caréncia.

No entanto, alguns paragrafos adiante serdo apresentados
outros motivos para a educacdo escolar além daqueles que

e

enfocam o apoio & atividade dos pais:

"E mesmo gue ndo faltem pais que possam dedicar-se
completamente ao ensino de seus filhos, & muito melhor
que se eduque a juventude reunida, porque o fruto e a
satisfacgdo do trabalho é maior guando se toma o exemplo
e o impulso dos demais" (pDiddctica Magna: pag. 68-69;
o grifo & do texto).

Desse modo, além do "saber", do "poder" e do "“querer"
dos pais, had uma razdo superior a estas questdes familiares
ou individuais, gue termina por impor um critério de
utilidade, como o prdéprio Comenius explicita (pag. 68).
Segundo o texto citado, esta utilidade parece residir em trés
aspectos. Um primeiro de indole did&tica: os meninos aprendem
melhor ao lado de outros meninos. Este aspecto seré
desenvolvide a seguir, quando se examinar a questdo da
instrucdo simultédnea ou simultaneidade institucional. Unm
segundo motivo: deixar a educagldoc escolar a cargo de um
especialista . supde uma nova referéncia & ordem, arrancando a
atividade educativa da boa ou ma vontade paterna; a
universalidade necessita de mecanismos extrafamiliares para
realizar-se. Por Gltimo, a ordem reside na busca por uma
decisdo racional enquanto divisdo social do trabalho: "cada
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um faz uma coisa sem distrair-se das outras" (Ibid).

A educagio escolar serd transferida para a esfera
piblica, o gque nao implica, necessariamente, uma
escolarizagdo estatal, mas um controle geral e extrafamiliar
da acdo dos adultos sobre a infédncia. Como logo se verd, esse
controle ndoc pode ser exercido a ndo ser pelo organismo que
em Comenius (e em todo o pensamento moderno) aparece
repesentando o interesse geral: o estado.

Além dos motivos explicitados relativamente a

transposigdo da educagdo familiar para a escolar, Comenius
oferece a pedagogia moderna os primeiros argumentos em prol

de uma autojustificativa. J& ndo basta a acao dos pais para
educar corretamente os filhos: agora sdo os especialistas
que, com métodos racionais, atuardc ordenadamente e
eficientemente sobre a infancia.

0 clamor pela transferéncia da educag¢do infantil para a
esfera plblica requer, na verdade, um dispositiveo de alianca
entre os adultos em gquestfo: os pals e os mestres. Em outras
palavras, para se chegar & universalizacio através de um
sistema plGblico de educag@o escolar (estatal ou ndo), &
necessario um contrato tacito entre mestre e pai, mediante o
qual aquele se encarrega de fungdes originalmente — ou
naturalmente — correspondentes a este. Isso porgue, en
virtude da complexa divisio da sociedade e, consequentemente,
do processo crescente de especializagfo, este ndoc pode nem as
~deve realizar. Em sintese, nfo had possibilidade de
universalizagdo da educacdo escolar sem gue este disposituvo
de alianga mestre-pai, escola-familia, esteja suficientemente
instalado e institucionalizado, pois na pratica ele constitui

um dos elementos indispensdveis para a realizacio do ideal

panséfico.

Em autores onde o0 desenvolvimento teérico sobre a
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infdncia & maior e a sua pedagogizagio & um fato ja evidente,
da-se, conseqglentemente um incremento na descrigdo deste
dispositivo. No casc de J.J. Rousseau, algumas passagens de

Emile expressam com singular clareza esta preocupagio:

"Emile & orfdo., Nao importa se tem pai e mie.
Encarrego-me de seus deveres, sucedo a todos os seus
direitos. Ele deve honrar a seus pais, porém deve
obedecer s6 a mim. £ minha primeira e Gnica condigdo"
{pag. 57).

Rousseau decididamente mata os pais. A razdo & evidente:
a Unica condigdo para estabelecer uma alianga & gue a crianga
(o filho) se transforme em aluno (educando, discipulo). O pai

expressa seu poder em um ato de auto-exclusdo, ato capaz de
nomear a soberania do mestre n3o sobre o filho, mas sobre o
aluno. Esta alianga & o neio capaz de garantir um
ordenamento escolar da educacdo de todas as criancas... de
todos os alunos. Rousseau penetra também na natureza mesma do
contrato: se o mnmestre assume o dever gue "naturalmente"
corresponde aoc pail, também herdari seus direitos "naturais",

ou seja, o poder total sobre o filho alheio, mas que agora &
categorizado como aluno.

Tomando por referéncia o pardagrafo anterior, E. Kant
também conserva o sentido da alianga, embora troque a
met&dfora em favor de uma de ordem legal:

"Em certa educagdo, € necessé@rio que os pais abdiguem
sua autoridade a favor do pedagogo"™ (Kant, 1974:
pag.87).

Embora o dispositivo de alianga ndo apareca neste autor,
com a forga do parricidio rousseauniano, ele reconhece a
necessidade da renincia dos pais aos direitos de autoridade
sobre a crianga e sua transferéncia direta ao mestre.

Como a infaAncia, para Comenius, & o produto de um
ordenamento superior e total, e portanto incapaz de voltar-se

contra todo o modelo, nado se encontra em seus textos uma
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énfase nos mecanismos de coagdo para garantlr a permanéncia
da alianga. O capitulo dedicado a disciplina escolar, por
exemplo, ndo estabelece nada a respeito do regime de
presengas na escola, questdo capital para a consolidagdo do
dispositivo de alianga e para que a abdicacgdo, a qual Kant
faz mengdo, seja absoluta. Quanto ao conteddo do ensino (pag.
279-280), nem sequer nas partes dedicadas & "Etica" (limpeza,
veneregdo, caridade, etc. ) se menciona a dedicacdo a escola,
a presenga, a aplicagdo ao estudo, etc. O apelo final aos
pais (pag. 320) ndo os exorta a um estreitamento da relacdo
familia-escola e sim deposita na agdo dos pais (em suas

siplicas a Deus), a educagdo das criancas.

Embora seja certo gque Comenius apenas esboce o
dispositivo de alianga — sobretudo porque sua concepgdo de
infdncia ndo pedagogizada ndo permite maiores detalhes - ,
ndo ha divida de gue na obra, tal dispositivo se encontra em
processo de elaborag¢do, prefigurando sua forma definitiva.
Nao parece imprudente afirmar gque a existéncia de um programa
de universalizacdo requer um acordo mais ou menos téacito
entre os que estdo "naturalmente" encarregados do menino e os

gque estardo efetivamente encarregados do aluno.

Ainda que esta distingdo seja muito vaga e obscura em
Comenius, a existéncia de um mecanisno gue garanta a fluidez
do corpo infantil de uma instituic¢do para a outra encontra-se
bem representada, indicandoe «c¢om clareza os principais
componentes da articulagio, mesmo sem suas aplicagdes
cotidianas. Em Comenius 7Jj& aparece uma das caracteristicas
centrais de tal mecanismo: a pedagogia apresentard a familia
e a escola em condigdes equivalentes para estreitar lacos
contratuais, como dois sujeitos sociais iguais gue
voluntariamente se dispdem a aliar-se com um objetivo

determinado. Algumas décadas mals tarde, nos casos em que uma

ou outra destas institui¢des n&o concorde com o pacto, a
pedagogia convocar& o Estado como &rbitro da alianca.
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No entanto, o "dispositive de alianga'" n3o é o Unico
componente que tende para a efetivagdo do ideal panséfico na
obra comeniana. Aléem da expansio generalizada dos
estabelecimentos escolares, um outro elemento considerado
indispensavel para se chegar a universalidade & o
funcionamento homogéneo e harménico em tais estabelecimentos.
A este fendmeno temos chamado de "simultaneidade sistémica"
(Narodowski, 1989), definido-o sumariamente como um mecanismo
de equiparacgdo da atividade escolar (sobretudo da escola
comum ou plblica) no que diz respeito a seu funcionamento em
um periodo de tempo e em um espago determinados (que,

'l

veremos, & um espago politico).

O problema com o gual Comenius se depara, a este
respeito, & de cardter distributivo, isto &, importa-lhe
gerar um modelo capaz de distribuir equitativamente os
saberes produzidos pela humanidade. O tema da distribuicdo
ndo & em absoluto conflitivo na obra comeniana. Ao contrario,
dedica~se a normalizar os elementos indispensdveis aoc modelo,
de modo que este seja inteiramente harmémico. Bem dispostos
os elementos, ndo haverd razdes para que a distribuicdo ndo

chegue com a forga e a eficiéncia desejadas.

Na Diddctica Magna, por exemplo, Comenius demonstra uma
preocupa¢gdo que mais tarde serd recorrente em todo o discurso
pedagégico moderno. Ndo somente todos devem ir & escola, como
todos devem fazé~lo ao mesmo tempo: mesmo tempo no que diz
respeito A& idade (recorde-se que cada fase da vida
corresponde a uma fase de escolaridade); mesmo tempo no que
diz respeito & época do ano; mesmo tempo no que diz respeito
as horas do dia. Decididamente, j& desde o principio, impera
a ordem nas aplicagbes escolares a partir do ponto de vista

da pedagogia. A operagdo que pretende a formagdo de toda a

infdncia ndo pode ficar exposta as forcas do caos.

Para Comenius, a adequagdo da organizagdoc escolar a
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critérios de tempo & fundamental, e a simultaneidade
siztémica serid o resultado mais claro desse critério, pelo
menos no que se refere & guestdo quantitativa do 1ideal

panséfico.

"Grande parte da boa organizacgdo das escolas serd a
distribuicdo acertada do trabalho e do repouso, ou
seja, dos trabalhos e das férias e recreios" (Diddtica
Magna: pag. 117; grifo no original).

As metdforas na Diddctica Magna a este respeito néo
guardam maiores sutilezas: "H& gque se confiar gque se
encontrard uma organizagdo para as escolas semelhante & do
reldgio." (pag. 105). Comenius parece perplexo com a

prolixidade -~ para a sua época =~ deste novo mecanismo. No
entanto, entre outros tantos objetos também descritos no
texto ("nave", M"carro", "bombas inflamdveis", "nossa mente",
etc.), o autor escolhe aquele que além de oferecer um modelo
de -ordem, o faz em relacdo ac tempo. Uma de suas principais
preocupacdes e de toda a pedagogia moderna.

Na obra de Comenius, o© empenho em ordenar se expressa
fidedignamente — conforme j4 foi analizado -, na pretensdo em
dispor os elementos da sucessdo em um tempo dado, ©0 gue
configura a graduacdo. Mas além disso, os elementos que
permanecem dentro de uma mesma etapa s8o ordenados
temporalmente visando garantir sua simultaneidade.

Nem no ordenamento sucessivo ou vertical, nem no
simulténeo ou horizontal, ponto algum deve ficar fora da 1linha
tracgada:

"Ha que se fazer uma escrupulosa distribuicido do tempo
para gue cada ano, més, dia e hora tenha sua funcdo
particular" (Diddctica Magna: pag. 134).

Desse modo, a tendéncia & universalizagdo da educacdo
escolar ndo & simplesmente uma pretensdo democratizadora.
Esta seria uma visdo parcial e bastante ingénua do processo.
0 ideal pansofico, assim como todo o programa de expansdo
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escolar estipulado pela pedagogia moderna, se sustenta em um
grande interesse normalizador e homogeinizador. A maior parte
das criticas de Comenius & educagdo escolar gue o antecede se
formula, Jjustamente, a partir deste interesse. Segundo
Comenius, as escolas ndo estavam harmonizadas em seu

interior:

"...ndo havia objetivos determinados nem metas fixas
aos quais os discipulos devessem chegar a cada ano,
més, dia. Tudo era indeciso" (Diddctica Magna: pag.
174; grifo no original).

=Y as atividades das distintas escolas nio estavam

compatibilizadas entre si:

"...empregavam-se  métodos miltiplos e variados,
diferentes em cada escola, e cada professor o
seu,,."(Ibid, grifo no original).

Frente & desordem e & heterogeneidade de entdo, Comenius
prdpée a simultaneidade sistémica sob o preceito de
"Uniformidade em tudo" (pag, 153). Comenius declara a
necessidade de instalar um s método para ensinar
respectivamente, ciléncias, artes e linguas; uma sd edicdo
para os livros de cada matéria, pretendendo, basicanmente,

que:

"Em cada escola se empregue a mesma ordem e
procedimento em todos os exercicios" (Ibid.).

"A diversidade de métodos -~ conclui Comenius no
capitulo XVII da Diddctica Magna — confunde a juventude
e torna os estudos mais intrincados" (Ibid.).

P

Note-se que a pretensdo universalista & acompanhada de
mecanismos homogeinizadores que deixam de lado toda
possibilidade de diversidade. A ordem procurada submete & sua
égide, gualquer indicio de heterogeneidade. A palavra do
especialista recomenda a simultaneidade em todos os niveis —
teﬁpo, contelido e método — da vida escolar, abarcando também
em suas prescrigdes, toda a atividade do docente, que

tampouco deve exceder as linhas estabelecidas.
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Este afi uniformizador gera regularidades para cada
escola, e estas por sua vez, ligam-se profundamente para
fazer com Que ©Os processos escolares se déem a Um mesSmo
tempo. Assim, geram-se horarios para a realizagdo das
atividades em cada escola, hordrios que contemplam todas a

instancias do cotidianoe institucional.

No capitule XXIX da Diddctica Magna Comenius procura
delimitar ao maximo a aclo da escola. Para isto, estabelece o

horario adequado e inadequado para cada atividade:

"Ndo dedicais aos estudos publicos mais do que qualro

horas que se distribuiriam: duas pela manhd e outras
duas pela tarde” (Diddctica Magna: pag. 291;
grifo no original).

e o destino particular de cada periodo e horéario:

"As horas da manhd serd3o dedicadas ao cultivo e
desenvolvimento do entendimento, e as da tarde, ao
exercicio manual e apalavra” (Ibid, grifo no original)

Esse problema referente & distribuicdo do tempo nas
atividades escolares e seu valor em relagac aos processos
institucionais mais gerais tem sido analisada em alguns
textos recentes, os quais tém colocado uma énfase particular
no valor fundador da obra de J. B. La Salle, especialmente em
seu 1livro Conduite des Escoles Chritiennes. Esta questéao
merece uma referéncia rdpida agora, para ser observada mais
detalhadamente em paragrafos posteriores.

La Salle foli o organizador de uma ordem religiosa
catbédlica, os Irmdos das Escolas Cristfs, que nos finais do
século XVII, produziu um importante movimento escolar, tanto
no plano da fundagio de escolas, como no da produgdao do
discurso pedagdgico, aspecto que agqui interessa mais de
perto.
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observagdes de Michel Foucault em Vigiar e Punir para marcar
a ruptura da obra lassalista em relagao ao uso do tempo e o
seu carater fundador, em relacdo aos processos instalados em
instituicbdes disciplinares. Estamos nos referindo aos textos
de M. Buillé (1988}, e A. Querrien (1982). Por outro lado, a
obra de Hamilton tem abordado a Conduite, considerando sua
importidncia & luz do desenvolvimento curricular dos Gltimos
tempos, escolhendo uma perspectiva tedrica bastante
diferenciada do modelo histdérico-pedagdgico anterior. Do
ponto de vista de nossa exposigdo, parece necessario deixar a
andlise da obra lasalleana para o préximo capitulo, ja que a

nosso ver, ha& algumas distingbes significativas entre este
autor e Comenius quando se considera o modo pelo qual S5e

ordenam alguns dispositivos institucionais.

Na obra de Comenius e um toda a pedagogia moderna, a
reflexiva e rigorosa concatenagdo, tanto vertical guanto
horizontal, dos fendmenos da escolarizagdo, essa busca da
ordem no todo, supde o fator tempo como elemento central.
Deste modelo surge a harmonia das atividades de todos os
alunos, de todos o©s docentes, em todas as escolas
pertencentes a um mesmo grau da seqliéncia. A consegiiéncia
visivel & representada pelo gque na atualidade se costuma
denominar "calendario escolar": a explicitacdo meticulosa do
uso do tempo de forma simultdnea por parte de todas as

escolas, em um determinado territério:

"Seria muito conveniente que todas as escolas publicas
abrissem e fechassem uma s¢ vez ao ano {Nossa opinido é
que isto se efetive antes no outono do gue na primavera
ou em outra época), e desta maneira a tarefa se
finalizaria por completc a cada ano; tendo todos os
aluncs chegado ao fim ao mesmo tempo (salvo agueles
cuja torpeza ndo lhe permitira), passariam juntos &
série seguinte...” (Diddctica Magna: pag 314;
grifo no original).

Este paragrafo do capitulo XX¥XII da obra torna-se muito
significativo quando se considera dgue o mesmo contém uma

proposta concreta de organizagdo da universalizagdo.
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Homogeinizando~se o tempo utilizado em cada processo concreto
de escolarizacdo, garante-se o controle sobre a marcha do
processo de ensino para todos e cada um dos alunos,
permitindo que os aptos ( e ndc os torpes) passem 3 série
subseqliente ao final de cada periodo. Que necessidade ha de,
neste ponto, atualizar Comenius, se a malor parte dos
sistemas educativos contemporéneos & comeniana gquanto ao
inicio do periodo escolar no outono, isto &, segue suas

instrucdes?

A universalizacdo possui na simultaneidade sistémica um

mecanismo constitutivo. O controle sobre o tempo faz com que
0 sucessivo e o simultdneo estejam ordenadamente ligados em

todas as instituic¢bes escolares. Através de um processo claro
de homogeinizacdo, pretende-se eliminar a presenca de fatores
indesejaveis, que ndo acompanhem a busca pelas metas
estabelecidas para o processo geral.

Em resumo, dois dos elementos gue configuram a
universalidade foram delineados nos parédgrafos precedentes.
De um lado, ao nivel do particular, a universalidade enm
Comenius precisa da emigragdo do paterno para o magisterial,
da familia para a escola, estabelecendo-se um dispocsitivo de
alianga para garantir a fluidez da crian¢a de um para outro
polo. Este dispositivo & apenas esbogado por Comenius, tendo
em vista a auséncia de uma inféncia pedagogizada em seus

textos, o que terd conseqiiéncias tedricas importantes.

0 segundo elemento & a simultaneidade sistémica e se
relaciona com o nivel do geral. Se a infancia emigrara do lar
para a escola, e se se pretende que todas as criancas
emigrem, torna-se entdo necessdrio administrar um sistema que

garanta a simultaneidade nas ag¢des empreendidas, o que supde

tanto uma diagramacdo apropriada do uso do tempo e um
exaustivo controle do seu aproveitamento, a fim de garantir

agbes paralelas nos respectivos niveis em um espago
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determinado, como também uma transferéncia ordenada da massa

escolarizada de um nivel para outro.

Assim sendo, como o© nivel particular e o geral sdo
coordenados internamente? Como estes estratos sdo integrados
um ac outro? Parece evidente que é necessidria a existéncia
de um plano superior gque coordene e Iintegre todas estas
agdes. Como ja& fol adiantado, ndo escapa a Comenius gue esse
planc deve ser ocupado pelo Estado, Gnico estamento capaz de

garantir semelhante empresa.

E evidente que em Comenius ha uma apelacio para um nivel
extra~individual e extra-escolar. Na Diddctica Magna aparece

um apelo politico tendo em vista as necessidades do modelo.
Como conseqiiéncia da experiéncia pesscal de Comenius en
relagdo aos inumerédveis impecilhos que ele mesmo encontrou ao
tentar implementar a universalidades, o lugar deixado & agéo
do "estado €& praticamente o de uma slGplica quando se dirige

aos "magistrados politicos":

"Em nome do Cristo lhes rogo, pela salvacdo de nossa
posteridade lhes imploro: ponham nela (na educacdo das
criangas) vossa atengdo" (Diddctica Magna: pag. 324).

Comenius explicita que sem a participacdo da insténcia
estatal, & pouco provdvel gque se chegue & universalidade, ja
que ndo serd garantida a educagdo dos mais pobres. "Como se
conseguiria que os filhos dos pobres pudessem estar presentes
na escola?"(pag. 318) pergunta-se. Por este motivo, crucial

para sua proposta, & gue Comenius continua com seus pedidos

as autoridades politicas:

"Ndo repareis em qualquer gasto: d& ao Senhor e Ele o

devolvera com acréscimo (...) se pensamos gqgue ai esta
sabiamente dito gue ndo hd que medir gasto algum para
educar corretamente um adolescente.,,” (Diddctica

Magna: pag. 324-325; sublinhado no original).

Entretanto, o apoio financeiro nio esgota em absoluto a

demanda feita ao Estado na obra comeniana. Ao contréario,
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Comenius estd muito consciente do fato de gue a coordenagdo
das acdes para homogeinizar a educacdo escolar e garantir a
universalidade requer uma "associac8o colegial" (Ibid. pag.
319) a qual articularia entre si todas as atividades
educacionais. Esta assoclagdo nido seria autdnoma, mas se
assemelharia aos atuais ministérios pGblicos dedicados &

educagdo. Comenius declara gue:

"Para obté-la sdo necessarios a autoridade e
deliberacgdo do Rei, do Principe ou de alguma Replblica,
um lugar distante de barulhos, uma boa biblioteca e o
gue mais for preciso" (Diddctica Magna: pag. 319).

Note-se que até agora foram descritos os dois

requerimentos feitos a favor da acdo estatal indispensaveis a
universalidade: primeiro, o respaldo financeiro, expresso
sobretudo na ajuda para a educagdo escolar dos pobres.
Segundo , © respaldo politico da "autoridade e deliberagdo "
do. representante miximo do Estado. E claro que se esta
fazendo um chamado ao poder unificador de um estado central.
A proposta de unificagdo da lingua verndcula é parte dessa
trama. O Estado representaria, finalmente, o interesse geral,
motivo pelo qual ndoc haverd ninguém 'que tente mover-se
contra a sua vontade. Em vez disso, todos desejam ser agentes

da bondade divina..." (Ibid.).

Na piddctica Magna, assinm como em toda a obra comeniana,
j& se esboga em sua forma béasica, o mecanismo geral qgue
viabiliza o aspecto quantitative do ideal panséfico. Un
dispositivo de alianga entre escola e familia constitui a
primeira engrenagem.. Um sistema de simultaneidade que
homegeneiza a atividade propriamente escolar, emparelhando as
agdes na ordem horizontal e graduando o movimento em sentido
vertical, configura a segunda engrenagem. Por Gltimo, o
estado, um ente organizador e integrador, propicia os
elementos politicos e financeiros indispensaveis ao bon
funcionamento da maquinaria. No horizonte, um ideal
panséfico, para onde se dirigir os esforgos.
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Para desgosto de Comenius, no transcorrer de sua longa
vida, a maquinaria mostrou indmeros problemas que
inviabilizaram ndo sé a aplicagdo do ideal panséfico, como a
simples tentativa de coordenacdo inicial dos esforgosﬁ‘ Conmo
se sabe, no século XVIY os Estados nacionais europeus ainda
se apresentavam débeis em relagdo a seu poder unificador e
disciplinador dos interesses locais, impedinde que uma
operagdo de tal envergadura fosse levada adiante. Seriam
necessarios alguns séculos para gque, em outras
circunsténcias, o estado modernc pudesse, a seu modo,

atualizar Comenius.

A produg¢do de uma instituicdo.

O primeiro "tudo" implicado no ideal pansdéfico tem a ver
com a ambigdo em igualar os conteGdos destinados &
transmissio de saberes no espago concreto da escola. No
contexto da reflexdo comeniana, a universalidade implica uma
face quantitativa que trard necessariamente, como ja se viu,
a simultaneidade sistémica e o mecanismo de alianca
escola~familia. No entanto, o raio da abrangéncia da educagio
escolar ndc atinge, segundo Comenius, os objetivos propostos.
Do mesmno modo que muitos de nossos pedagogos
latino-americanos ndo se cansam de reivindicar uma educacio
escolar "de qualidade" para todos, had quase quatrocentos anos
na velha Bohemia, Comenius divulgava a idéia panséfica na
gqual o conteido do ensino & tdo significativo gquanto oS
mecanismos politicos empregados em sua distribuicéo.

A precisdo de Comenius em demarcar os limites de suas
pretensdes pedagdgicas no que diz respeito aos contetdos a
serem transmitidos -~ limites que serdo herdados em grande
escala pela pedagogia moderna -~ implica uma astdcia
premonitéria em relagdo & massa de conhecimento produzida

pela sociedade moderna. A margem da divisdo social do
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"ensinar tudo a todos" ndc supde que

"...todos tenham conhecimentos (especialmente acabados
e profundos) de todas as ciéncias e artes. Por sua
propria natureza isto ndo & Gtil e nem possivel, dada a
brevidade da existéncia humana" (Diddctica Magna: pag.
75) .

Como, entdo, Comenius resolve esse dilema? Como ensinar
"tudo" se esta operagdo é antinatural e impraticavel? A
resposta ndo tarda a chegar. Consiste em formar o ser humano
nos fundamentos de todas as coisas: "... devemos ser
ensinados e intruidos acerca dos fundamentos, razdes e fins
das coisas mals importantes que existem e se criam" (Ibid.).

A essa regra geral se aplica um principio de
transferibilidade: "... que ndo ocorra nada em nossa passagem
por esse mundo que nos seja desconhecido, que ndo possamos
julgad-lo modestamente e aplicd-lo com prudéncia em seu uso

correto, sem erro danoso" (Ibid.).

Se o ideal & pansdéfico e hd que se ensinar tudo, e se se
decide que esse "tudo" estd fixado nos fundamentos do
contetdo, entdo o Gnico problema gque ainda s=e coloca & o
metodolégicoe. A estratégia correspondente ao problema da
universalizagio apoia-se desse modo, na simultaneidade
sistémica. 0 método correspondente A& transmissio do
conhecimento & o problema central da Diddctica Magna e muito
provavelmente da maior parte da obra comeniana.

Como se afirmou no capitulo anterior, nio & casual que o
titulo de uma das obras de maior impacto e alcance no
pensamento moderno enfatize o modo de transmissio do
conhecimento: a didatica. Se os objetivos educacionais &
foram trag¢ados; se se tem confianga na natureza humana no gue

diz respeito & aprendizagem, indicando-se inclusive a melhor

idade da vida para tal acdo; se se estabelece que a educacio
escolar deve atingir a todos e se se prescreve que a acao do
Estado garantird uma solugdo para os problemas politicos e

81



financeiros, que outro problema hd para resolver a nao ser o
da construgdo de um método de ensine? Qual & a tarefa da
pedagogia sendo a de prover o melhor modo de canalizar a acgdo
docente e a de propiciar uma formagdo adequada tanto em
relagdo aos objetivos propostos gquanto em referéncia &

situagdo de vida dos educandos?

0 esforgo comeniano & um esforgo fundamentalmente
didatico, assim como © serd o da teoria educativa nos
proximos decénios. Muito tempo passarid até que a pedagogia
possa pensar-se a si mesma e dessa forma, possa problematizar
suas proéprias condigdes de existéncia. Somente em fins do
século XIX €& que se produzirdo algumas tentativas mais
consistentes em abandonar a natureza prescritiva do
pensamentoc pedagbgico, de modo que até mesmo na atualidade,
continua sendo pouco abundante a produgdo epistemolégica
sobre o discuso pedagdgico.

A pedagogia comeniana se condensa na didatica. Por essa
razdo & dque o discurso pedagdgicc moderno & basicamente
normativo e faz do "dever ser" uma questdo crucial: todo o
andaime explicativo estd pregade na intencdoc didatica, de
modo que o discurso se limita & descricdo dos caminhos certos
para se chegar aos resultados desejados. Todo discurso
didatico, a comegar por Comenius, torna-se produtivo a partir
do momento em gue se propde estudar os processos de produgdo
de saberes por parte dos alunos no interior da instituicdo
escolar. No entanto, esse produtivismo aparece apenas como
efeito de superficie, como um pequeno facho de 1luz que
atravessa a reflexdo, mas que de maneira alguma penetra no
nicleo dos enunciados, salvo enguanto producdo de uma norma e
de uma andlise daquilo que a ela se associa ou se aparta. Por

-

esta razdo & que as afirmagbes correntes té&m na normalizacio

seu principal veiculo, e o que se produz fica reduzido ao
desejado, ao normalizado, ao estabelecido.

No que diz respeito ao conteGdo da proposta didatica de
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Comenius, a Diddctica Magna instaura o mecanismo de
graduagdo, apontado varias vezes ao longo desse estudo, e que
agora seré& retomado porque ele compde o ordenamento
necessario & normalizacdo do método de ensino. Para Comenius,
"o desenvolvimento dos trabalhos escolares diferira na forma,
nido na matéria." (pag. 273). Isto significa que as quatro
escolas definidas (maternal, comum, 1latina e académica)
possuiriam os mesmos conte(dos, correspondendo & delimitacdo
dos fundamentos do "tudo", e desenvolveriam uma abordagem
didatica diferente. A variacdo & dada pela graduagdo
realizada no ato de criagdo de cada uma das escolas, ao que
se associa a graduagao dentro de cada um dos
estabelecimentos. O resultado desta operagdo & que os alunos

de uma mesma série em estapas diferentes (por exemplo o©
quinto ano da escola comum ou da latina) serdo formados nos
mesmos conteldos (que ndoc sdo outros que os definidos no
"todo"), mas podem ter acesso a um grau de profundidade mais
ou menos complexo dos mesmos, o que depende de estarem mais
ou menos proéximos do fim (ou do inicio) da série. Nas

palavras do autor:

"...nas escolas primdrias hid de se ensinar tudo de um
modo geral e rudimentar, e nas seguintes também se
ensinard tudo, porém de um modo mais particular e
minuciosamente..."” (Diddctica Magna: pag. 274).

E evidente o uso posterior desta sintese comeniana pela
pedagogia. Sintese porque, embora alguns dos elementos
utilizados sejam obviamente anteriores a Comenius, foi este
autor quem os articulou, harmonizando-os com os mecanismos

que, a partir da pedagogia, constituem a escolarizacio.

0 acesso individual ao conhecimento tampouco deve ser
cadtico. Seguindo os rastros do racionalismo, Comenius
adverte que éste deve ir do simples ao complexo, e do geral
ao’ particular, sendo a Diddctica Magna uma expressio
fidedigna de metodologizag@o escolar desse processo. E que
dizer dos andlogos "graus" de profundidade dos contetidos?
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Este é um recurso amplamente divulgado nos sistemas
educativos surgidos no final do século passado. Em mnuitos
sistemas ocidentais a palavra "grau" é inclusive utilizada
para indicar o momento em gue, relativamente & profundidade
alcangada, um aluno se encontra em uma série especifica,

. . s . 7
prescrita pelas distintas escolas e niveils'.

Estas observagdes sobre a obra de Comenius levan
inelutavelmente a considerar o carater racional da
metodologia a ser implementada. £ evidente que se o mecanismo
de alianga escola-familia repousa, de certa forma, na divisédo
social do trabalho, a parte que corresponde ao especialista

na formacdo da juventude poderi ser cumprida corretamente, ja
que este possul os instrumentos necesarios a esse fim.

Conforme fol apontado, Comenius considerava gque a
educag¢do anterior era ineficiente por ndc estar assentada en
bases racionais. A capacidade de ordenar e construir séries
complexas dota a pedagogia de um meio especial para fazer da
intervencdo incerta na formacdoc dos homens, uma disciplina
rigorosa. Comenius chega a se perguntar se em sua é&poca, "séo
os proéprios professores a causa da aversdo as letras"(pag.
95), e o faz porque critica a irracionalidade com a gual se
procede na educa¢do escolar, relativamente ao caminho

escolhido para se alcangar o saber.

As criticas de Comenius ao método utilizado na pedagogia
anterior voltariam a ser escutadas muitas vezes nos préximos
séculos: as escolas ndo estimulam ao estudo; "jamais se
ensinam todas as coisas, nem sequer de um modo elementar";
utilizam-se métodos violentos; "a erudigido & mais verbal que
real"; etc.. Em todas essas criticas vislumbra-se a posicdo

A

contraria: o método didatico & ordendvel, portanto, uma

esquematizagdo ordenada e racional dos fatos educativos pode
melhorar a atividade escolar. Pretensdo totalizadora da
pedagogia moderna. Onipoténcia da razdo. E preciso somente
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dispor as coisas de um modo racional para gue os resultados

sejam obtidos.

Esta intenc¢do racionalizadora do método didé&tico na obra
comeniana aparece como um preceito: ensinar e aprender podem
converter-se em tarefas fdceis se forem encaradas com
solidez e brevidade ({(capitulos XVII, XVIII e XIX da Diddctica
Magna). Como se pode notar, novamente o tempo — a economia do
tempo — & um elemento central no ordenamento das agdes
educacionais.

Os aspectos explicitados por Comenius em relagdo a

facilidade para ensinar e aprender sdo dez. Apesar de sua
extensdo, suas repercussdes no campo pedagdgico moderno nos
levam a enumerd-los. Alguns se relacionam & etapa vital dos
alunos: o primeiro, "comega-se cedo, antes: da corrupgdc da
inteligéncia”; o segundo, "atua-se com a devida preparagéaoc
dos espiritos’; e o sétimo, "... ndo se obriga ao
entendimento nada que ndo convenha & sua idade, ou por razdo
de método." (Diddctica Magna: pag. 138). Em sintese, a
adaptagdo das agdes & situag8o especifica do educando
constitui a primeira classe de fundamentos que facilitam a

educagdo.

A segunda classe tem a ver nido com O dgque se vail
aprender, mas com o caminho gque se deve tomar para ensinar:

(III) "procede-se do geral ao particular®; (V) "... ndo se
sobrecarrega com excessos nenhum dos que vao aprender"; (VI)
", ..procede-se com prudéncia em tudo"; (VIII) "... ensina-se
tudo de acorde com os sentidos atuais." e (X) "... sempre

através de um e mesmo método" (Ibid.). Todos estes preceitos
ordenam diretamente a atividade do educador a fim de que nada
de sua agdo fique exposta ao acaso, assim como a sua proépria
iniciativa, j4 que ndo se presume nenhum tipo de diferenga

significativa entre os professores. O mestre & um elemento

neutro para a pedagogia moderna: como a unidade no produto,
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ele val somente transmitir, de maneira asséptica, o que foi
definido por outros.

A dltima classe de fundamentos & composta por uma Gnica
proposigdo, a gqual alude ao conteido do ensino: (IX)
"...ensina-se tudo para o uso presente" (Ibid.). Para
Comenius, o imediatismo na aplicagdoc do que foi aprendido
facilita a aprendizagem. Neste sentido, Comenius declara:
"Aumentards a predisposigdo no discipulo se mostrares a ele a
aplicagdo de tudo o que lhe ensinas na vida cotidiana (... )
Nada se ensina que ndo seja para seu uso imediato" (Diddctica
Magna: pag. 152. grifo no originail).

Ao analisar os aspectos relativos & solidez, Comenius
retoma o esquema anterior, porém insiste na necessidade de
uma graduagdo em profundidade dos estudos. Integragdo entre
as atividades, mas separag¢do meticulosa do que é distinto.
Seqiienciacdo e coeréncia das agdes de um lado, exercitagdo
constante do contetido de outro, constituem os pontos centrais
de toda a agdo racional que, presume-se, & metodologicamente

sblida.

Para onde se dirigem, pois, os fundamentos racionais do
método? Pelo visto, ordenar significa simplificar e facilitar
a transmissdo de saberes. Tendo confianga absoluta no método,
Comenius guarda entdo, muitas esperangas na capacidade
racional para se atuar na formagcdo dos homens, isto &, no
potencial organizador que submete o acaso, © caos, e a
palavra do ignorante, relegando-os ao lugar do execravel.
Ordenar significa gque cada agdo, cada reflexdo, cada
manifestagdo da vontade dos que ensinam e s3o ensinados,

sejam enquadradas em um planc metddico de atuacio.

Por dltimo, a operagdo ordenadora da transmissio de
saberes na instituicdo escolar se mostra no interesse pela
"rapidez no ensino" (pag. 173). 'Seguindo este postulado,
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Comenius constréi um dos mals importantes mecanismos da
educagéo escolar moderna, mecanismo gue possui total
vigéncia desde o século XVII.

Comenius comega por criticar trés caracteristicas do
ensino até entdo corrente. Por um lado, a critica incide no
fato de cada professor trabalhar separadamente, com um ou
poucos discipulos. Por outro lado, aponta-se o fato de
existirem varios professores para um mesmo conjunto de
educandos, o© dque acabava por confundir a aprendizagem.
Finalmente, os livros gue eram lidos ndo estavam unificados,
causando muita confusdo. A solugdo para estes problemas

resulta no conceito comeniano de "instrucdo simultanea"
(Diddctica Magna: pag. 175) o qual se constitui em um dos
principais eixos do pensamento pedagégico moderno.

Mas em que consiste a simultaneidade expressa no nivel
do estabelecimento escolar e ainda no da sala de aula?

As orientagdes de Comenius parecem hoje ingénuas,
redundantes ou tradicionals, o que contribui para ressaltar o
cardter constitutivo das mesmas. Por um lado; "um sé
professor dirige cada escola, ou melhor, uma fnica sala de
aula " (pag. 176), e com isso, ele elimina o conjunto de
professores atuando em um finico Ambito. Este preceito & a
conseqgliéncia dltima da divisdo do trabalho anteriormente
colocada, ja que com apenas um especialista, pode-se dirigir
e organizar o trabalho escolar dos educandos.

Comenius faz ainda algumas recomendacdes para o modo de
se ensinar ac conjunto de alunos. A instrucdo nio deve
dirigir-se a cada aluno em separado, mas a "todos ao mesmo
tempo e de uma s6 vez". Assim, um s6 mestre que instrui um
grupo de estudantes em um s e bem organizado procedimento
diddtico constitui o principio mesmo da simultaneidade. Isso
implica uma operagdo de homogeneizacdo desse conjunto, ja que
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ndo h& outro modo de atuagdo gque ndo seja a partir do
"estimular a atengdo de todos", isto &, a simultanesidade
institucional se expressa em sua forma mais acabada gquando o
docente transmite saberes ao conjunto dos educandos, como se
se tratasse de apenas um deles. Nesta uniformidade coloca-se
a esperanga em maximizar os esfor¢os docentes. Comenius
supunha, conforme foli explicitado na se¢do anterior, que o
trabalho simulténeo dos alunocs provocaria a competicdo, e
portanto, "um maior aproveitamento dos discipulos". Este
principio serda fecundamente desenvolvido pela pedagogia do
século XIX.

A uniformidade implica, obviamente, uma homogeneizacdo

na oferta dos contefdos de aprendizagem, ndo s no nivel da
instrugdo como também no do desenvolvimento das atividades
escolares em estabelecimentos andlogos. Isso quer dizer que o
fato de que todos aprendam ao mesmo tempo sob a tutela de um
sd docente traz em si a necessidade de se unificar os
conteldos do ensino, tanto no nivel da instituicio como no de
todo o sistema.

A delimitagdo dos contetdos & uma das conseqgiiéncias mais
importantes da prética da instrug¢io simultinea coordenada
sistematicamente: uma programagio dos temas a tratar e das
matérias a serem oferecidas, tudo unificado para que ndo seja
possivel pdr em questdo nenhum dos niveis da simultaneidade,
e tudo seqlienciado para ndo contadizer o principio da
seriacdo.

Nos capitulos  XXVIII e  XXXT, Comenius enunera
pormenorizadamente os saberes que deverioc ser transmitidos.
Levando em conta a magnitude das duas operacdes, a
simultaneidade e o principio geral da seriagdo, ele menciona
"limites extensos" (pag. 287) para a definicdo dos contetidos,
porém ndo deixa de tracgar as linhas gerais correspondentes

aos ramos do conhecimento, matérias, temas e problemas,
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adequando~os ao nivel de escolaridade.

Torna-se evidente gque © gue Comenius produziu foi um
curriculum unificado para o ensino em um determinado
territério. Indo mais além, poder-se-ia dizer gue a prépria
Diddctica Magna corresponde ao atual conceito de curriculum,
ou mais rigorosamente, ac de "desenho  curricular™:
planejam-se objetivos e estratégias metodolégicas;
estipulam-se os mecanismos de administracdo e controle e
finalmente, delimitam-se os conhecimentos que ir3o circular.

A instrugdo simultdnea & o meio através do qual &

pogsivel desenvolver um curriculum unificado em um sistema de
simultaneidade. N&o s6 porque os conteiidos s&o partilhados
por um sistema de ensino, mas também porgue a realizacgédo
escolar de cada contetido se estabelece de forma
homogeneizada, dir-se-~ia, quase em bloco. Assim & possivel
presumir que em um dado momento, um mestre vai estar
ensinando uma determinada matéria a um grupo de alunos, e que
esta agdo estard se repetindo em todas as escolas de um
determinado espago. Mesmo método, mesmos conteGdos, mesma
idade, ...

Para completar o panorama, Comenius introduz um recurso
gque se torna fundamental para esse projeto normalizador: o
livro. Cada classe deve utilizar um livro de " um mesmo
autor" (pag. 187), devendo-se evitar livros escritos por
"profanos" (pag. 245) ou outros autores nio comprometidos com
© método. Nos principios da pedagogia moderna,  seus
principais autores recorriam a utilizagdo massiva da letra
escrita impressa, uma invengdo nova entdo. Comenius investe
boa parte de seu tempo e de suas investigacdes na aplicagdo

de seu modelo tedrico e na elaboracdo de um livro contendo

textos capazes de produzir saberes ou de contribuir para a
sua produgdo nas instituig¢des escolares do novo tipo. Seu
interesse era munir todos os estabelecimentos com "livros
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panmetédicos”, ou seja, textos diddticos nos guais

" .. o trabalho estd distribuido por cada ano, cada
més, cada dia e ainda cada hora..." (Pag.314).

Ndc parece imprudente afirmar que o é&xito de Comenius a
este respeito & total. Um mero olhar para a tecnologia
bibliografica da conta da forga e do impacto de seus
postulados, Sua principal obra nesse sentido, a Orbis
Sensualis Pictus (0 Mundo Sensivel em Imagens) & a matriz da
qual se reproduziriam os livros com textos didaticos que
formariam as criangas da sociedade ocidental moderna durante

trezentos e cinglienta anos.

Do ponto de vista do contefido, o livro didatico expressa
os temas definidos para o ensino em <cada nivel da
escolaridade. Isto significa que o 1livro didatico & uma
mensagem construida ad hoc, e conseqlientamente, tanto sua
elaboracdo quanto sua utilizagdo somente sdo comprensiveis no
contexto do processo dgeral de escolarizagdo. Em outros
termos, o livro didatico ndo possui um valor literario ou
cientifico autdnomo: desde o século XVII e a partir da
empresa comeniana, o texto se legitima & medida que contribui
eficientemente no processo de producgdo de saberes escolares.
No entanto, o texto possui um estilo literdrio e uma retérica
singular, o que ja pode ser vislumbrade no Orbis Sensualis
Pictus. 0O livro didatico constréi uma estética que lhe &
prépria.

Do ponto de vista de sua estruturagdo interna, o livro
didatico enquadrado na pedagogia moderna oferece uma
transformagdo revolucionaria enraizada na utilizac8o da
imagem. A imagem como referéncia, mas também como motivagéo.

Ao trazer para a escola um mundo tal e como deve ser

percebido, a imagem n&o sbé complementa o texto como
protagoniza a mensagem escrita. O livro didatico representa o

mundo em imagens, porém -~ logicamente ~ em imagens

S0



escolarizadas. Uma operagfo necessiria de pedagogizagdo da
configuragdo destes textos foi se realizando, o dque
possibilita a distincio destes textos de gqualquer outro tipo
de livro.

Poder-se~ia argumentar que a concatenacdo de elementos
como imagem~texto~imagem, no texto, & correspondente a teoria
sensual-empirista que, a partir do ponto de vista da
psicologia da aprendizagem, estaria sustentando a prépria
nogdo de "livro didatico". Poder-se-ia afirmar, desta vez com
fortes argumentos, gque a configuracdo adotada pelo 1livro
didatico é a dnica possivel no interior de uma tecnologia

cujos limites (e também possibilidades) determinam, em grande

medida, o modo pelo qual seus distintos componentes deverdo
articular-se. Entretanto, além destas colocagbes, & possivel
considerar que Comenius utiliza uma invencdo, relativamente
recente para sua época, de um modo que atravessard o devir
das estratégias diddticas adotadas pela pedagogia moderna.

Parece haver um tipo de coexisténcia necessdria entre a
escolarizag8o moderna e o livro didatico. Na atualidade, nen
os mais sofisticados sistemas de comunicagdo eletrédnicos,
informdticos e telemdticos tém chegado a suprir a existéncia,
em sala de aula, deste meio no qual imagem-texto-imagem se
sucedem acompanhando, e as vezes produzindo, a cotidianeidade
da transmissdo de saberes na escola. Isto parece corroborar a
hipétese elaborada ha tempos por Ivan Illich (1985), para
guem a escola moderna se apresenta como um efeito direto da
escrita, e especialmente da tecnologizagio da palavra escrita
através da prensa. De qualquer maneira, & necessario
relembrar que este ndoc & o {nico elemento constitutivo da
instituicgdo, nem possui um carater unilateralmente
determinante,

Parece evidente que a tecnologizacdo da palavra através
do livro didatico ndo implica um fim em si. Para Comenius, o
texto didatico se apresenta como solugdo para a uniformizagdo
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ndo sd dos conteddos como também da lingua em que estes serao
veiculados, j& que a existéncia de um s6 livro didatico
implica a necessidade de homogeneizagdo da fala da populagdo
em um Gnico idioma: Comenius e a pedagogia do século XVII né&o
s® trabalham a eliminagdo do latim a favor do uso de uma
lingua vernacula como também, através dos textos escolares,
garantem a predomindncia de uma entre as tantas linguas
vulgares. Seguindo minuciosamente um texto, todos os alunos
aprenderdo as mesmas coisas e tenderdo a fazé-las do mesmo
modo. O texto & o representante do Mespecialista e do
politico na sala de aula, sendo capaz de se constituir em um

tipo de Aarbitro para as diferengas lingliisticas e culturais.
A vigilancia epistemolégica e o controle cultural tém neste

instrumento uma expressdo primordial.

Esta vigiladncia deve orientar também o critério de
selegdo e a finalidade dos conteldos que compSem o curriculo.
Certas passagens da Diddctica Magna procuram ressaltar o
cardter instrumental que a escola deve ter em relagdo a
participacdo presente ou futura dos educandos nas atividades
soclais. Assim, Jjunto aos fundamentos recém-comentados a
respeito da facilidade para ensinar e aprender (capitulo
XVII), Comenius recomenda gque tudo o que se desenvolver na
instituicdo deve ter em vista um "uso imediato" ja que " a
natureza ndo produz sendo o gue tem um uso claroc e imediato"
(padgina 152). J& nos primeiros capitulos da obra, Comenius
assinalava a relacdo entre a escola e a vida futura: "Que se
instrua para as agdes da vida antes de comegar a trabalhar"

{(pag.62), afirmando que a escola deve preparar para a vida.

Este imediatismo, préximo ao instrumentalismo, tem
contudo, uma expressdo concreta que suaviza o efeito das
prescrigdes anteriores. Como proceder didaticamente para

consequir uma aplicabilidade imediata dos conteudos? Segundo
Comenius:

"Aumentards a facilidade no discipulo se lhe fizeres
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ver a aplicagdo que tudo o que lhe ensinas tem na vida
cotidiana" (Diddctica Magna: pag. 152).

Se o argumento se baseia no uso imediato do gque se
aprende, o meio para obté-lo &, longe do instrumentalismo, um
"fazer ver" a utilidade por parte do docente. Enquanto o
fundamento & a aplicabilidade imediata na vida cotidiana, o
caminho & inteiramente escolar, portanto, ndo se constitui
sob o dominio de uma aplicabilidade direta na priatica, mas em
um  espago que lhe é estranho. Neste espagco, os saberes
adquiridos deverdo ser aplicados posteriormente, em um tempo
que aparece mediado pelo da aprendizagem. Comenius completa
¢ raciocinio advertindo que o aluno deve ver a aplicabilidade

na M"Gramitica, Dialdtica, Aritmética, Geometria, Fisica,
etc”:

"...se lhe mostras para que vale cada coisa, colocaras
em suas mdos o que sabe para que possa empregi-lo."

Comenius constréi um espago especifico — instituigao
escolar —, onde se aprendem ( e onde se "véen") as aplicacgdes
possiveis dos conhecimentos. Conseqiientemente, a operacdo
abstrata de representar o mundo através de textos e imagens
soma-se A apresentacdo de conhecimentos gue nao estdo
diretamente ligados & aplicacdes cotidianas, embora, gracgas &
agido educadora, 0s mesmos poderiam representar essas

aplicagdes se se consegue ver neles essa gualidade.

Por outro ladeo, a migragdoc da educagdo do Aambito
familijar para o da escola implica, no &ambito da pedagogia
moderna, um outro movimento peculiar: o de uma agdo direta
sobre a realidade para o espago onde se gera uma realidade ad
hoc, onde textos e imagens representam o mundo 14 de fora, e
a aprendizagem das grandes disciplinas cientificas oferece
oportunidades indiretas ou estratégias gerais de participacio

futura. Desse modo, a escola aparece como uma realidade onde
Se processam saberes com um alto nivel de abstracdo e medeia,
através de varios elementos, tanto a presenga do exterior em
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seu interior como a participacdo futura de seus atores em tal
exterior.

No entanto, no inicio da pedagogia moderna, esta
justaposigdo de abstracSes nédo aparece como algo irreal ou
come uma ruptura significativa em relacdo a concretude das
atividades sociais. A simultaneidade sistémica parece incluir
no modelo, um "principio de realidade", pois mesmo que as
criangas ndo operem diretamente com aquilo que sera cbjeto de
sua agdo, elas "véem" antecipadamente as utilidades do mesmo.

Todas as criangas em todas as escolas sio incluidas na mesma

operagdo, o que torna este jogo de abstragdes, imagens e

representa¢des, um lugar comum, visivel, cotidiano.

Curriculum unificado, método unificado, livro de texto
unificado: estes s8oc os elementos que tornam possivel um
sistema escolar simultdneo no nivel mais geral, engquanto
garantem a instrugfo simultdnea no nivel da sala de aula e da
instituigdo como um todo. Na obra de Comenius, a instrucdo
simulténea & apenas esbogada. Mesmo que na Diddctica Magna,
se recomende, em um primeiro momento, "um mestre por sala de
aula", posteriormente, sio descritas situagdes onde hid um sé
mestre por escola e até a participagdo de alunos avangados (
"decurides™) na instrugdc dos estudantes gque ndo sao

atendidos pelo mestre em determinado momento.

Essas ressalvas ndo devem, no entanto, lancar davidas
sobre o desenvolvimento da instrucdo simultéanea por parte de
Comenius, mas sim situd-lo em uma &poca histédrica especifica;
uma €época em que se observa uma impossibilidade de se contar
com um nOmerc de professores necessario ao atendimento de
cada dgrupo Qe alunos que se encontre em um mesmo grau de
profundidade nos fundamentos de todas as ciéncias e artes. Na

verdade, pode-se dizer que apesar dessa conjuntura, Comenius
conseguiu propor as bases mais importantes para o
funcionamento da instrugio simultdnea: um mestre para muitos
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alunos que se encontrem em um mesmo nivel de aprendizagem,
transmitindo a todos um mesmo saber ao mesmo tempo, com um
mesmo método e necessariamente acompanhados por um dnico
texto. E esta mesma cena repetida em todas as salas de aula,
e por sua vez, em todas e cada uma das escolas de um mesmo
territdério. Tudo a uma s6 vez. Todos tratando dos mesmos
temas, do mesmo modo, com os mesmos recursos. Esta & a
paisagem pintada pela pedagogia comeniana. Esta & a paisagem
da pedagogia moderna.

Mas 0 que Comenius propbe para que haja um
desenvolvimento harménico no processo de instrucéio

simultdnea? Em outras palavras, que lugar ele atribui &
questdo da disciplina escolar? Como se resolvem, na Diddctica
Magna, o controle e a supervisio da atividade escolar dos
educandos, gquando se tem um s6 mestre e muitos alunos?

Em um paragrafo ja bastante conhecido a respeito da
disciplina escolar, Comenius nos diz:

"Certo & aquele provébio tdo repetido entre os
bohémios: Escola sem disciplina ¢ moinho sem dgua. Do
mesmo modo dque fechando-se a &gua de um moinho, ele
parara no mesmo instante, suprimindo-se a disciplina na
escola forgosamente se retardardo todas as suas
atividades" (Diddctica Magna: pag.265 grifo do original)

Em Comenius, a questdo da disciplina escolar se
estabelece em fungido de uma oposicdo e de uma tendéncia.
Oposigdo & disciplina anterior & sua época, isto &, &
disciplina escolar tradicionalmente baseada nos gritos do
professor, no castigo corporal e no uso 'de instrumentos
especialmente construidos para tal. Como um abutre sobre sua
presa mais cobigada, a pedagogia moderna passard quatro
séculos ao "redor da critica aos castigos corporais,
escolhendo diferentes caminhos para dar-lhe o golpe final. Na
Diddctica Magna, n8o obstante haja uma reagdo aos agoites,
existe uma instdncia onde a violéncia fisica & possivel:
sempre e quando se tenha tentado de tudo antes. Como se vers,
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para Comenius o problema nio & tanto o castigo corporal em si
— O mesmo & uma possibilidade admitida — mas o uso desmedido,

excessivo e irracional gque se fazia dele.

E em relagdo ao uso do castige que se esbogara a
tendéncia mencionada, uma tendéncia em ordenar tudo. A
disciplina ndo escapa & pretensio organizadora, de modo que
tudo o que se refere a ela deverd estar claramente delimitado
e bem articulado aos demais elementos do conjunto. Isto néo
supbe, como se vera, uma visdo totalizante da questdo

disciplinar, o que s& aparecerd em periodos posteriores.

Em primeiro lugar, a reflexdo comeniana sobre a

disciplina corresponde a uma vis8o historicamente muito
significativa: a disciplina escolar ndo & tida como um
fendmeno que atinge toda a ag8o escolar; é apenas um
instrumento a mais, ou seja, "um instrumento que se aplica
aos que se desviam do caminho certo" (Ibid.). As
conseqiliéncias dessa orentagdo surgem imediatamente: a
disciplina escolar n&o & para todos os alunos (ao menos en
sua expressdo direta), mas para aqueles que se desligam das
normas pautadas. Portanto, esta disciplina & basicamente
corretiva e exemplificadora. Trata-se do fato de que alunos
que nado tenham respeitado os limites, "ndo voltem a
extrapola-los"(pag. 266), e que a sangdo imposta se difunda

entre o resto dos alunos.

Os mecanismos de castigo, e paralelamente, os de
premiac8o, se expresam, respectivamente, em repreensdes ou
adverténcias e louvores ou reconhecimentos, todos em pablice.
O mestre dirige palavras &speras aos transgressores ou
elogiosas aos cumpridores das normas, isso de acordo com as
agbes de cada um e com a finalidade de que os demais alunos
aprendam através da vivéncia concreta ou imediata da
situagdo. A 1imitagdo tem, nesse sentido, um  papel
fundamental: o professor e o diretor da escola devem dar a
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todos os mesmos "exemplos continuamente" (pag. 268). Frente a
gquestdo de como um professor deve proceder ante a ocorréncia

de uma falta, Comenius responde:

"Com palavras educadoras, de estimulo ou reprimenda,
tendo um cuidado especial para dque, seja ensinando,
seja exortando, ordenando ou reprimindo, o faga
ostensivamente, com afeto paternal, para edificar a
todos sem perder a ninguém® (Diddctica Magna: padg.
268) .

A pedagogla comeniana estd longe de elaborar mecanismos
de controle constante sobre os alunos, gue ultrapassem os
limites estritos da transmissd3o de saberes. Se cada escola

escontra-se bem munida de livros panmetddicos, e se os

professores conhecem perfeitamente os detalhes da aplicacgdo
do método, a indisciplina ndc serd mais gue uma manifestacgdo
contingente, prépria a situacdes conjunturalmente
conflitivas, e a disciplina & o método certo para corrigi-la.
Interesse de controle basicamente epistemolégico, na obra de
Comenius, a vigiladncia opera menos sobre o corpo infantil e
mais sobre o método do educador.

Esta posig8o em relagdo ao controle liga-se a uma viséo
ndo pedagogizada da infancia na qual o criang¢a ndo & ainda um
campo de produgdo discursiva (ao menos em sua
conceptualizagdo basica), e portanto, ndo se pode construir
categorias bem definidas em tornc de seu comportamento. Além
disso, a atividade infantil ndo estd em condicdes de
determinar a marcha do processo de ensino j& que este possui
bases racionais. Ao contrdrio, serdco essas bases que
determinardo a infancia, conduzindo-a a graus de perfeigéo
humana e social superiores. Entretanto, a nfc pedagogizacio
ndo explica tudo. Ao longo da Diddctica Magna, ndo aparece,
nem sequer indiretamente, nenhuma proposta de avaliacdo das
atividades empreendidas. Tal & a confianca no método que, se
as ag¢les empreendidas pelo educador forem as corretas, os
alunos ndo precisardo ser submetidos a exame.
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Neste contexto, a disciplina escolar ndo pode ser outra
coisa além de um acessdrio a ser utilizado somente em
circuntdncias especiais, nas quais ela seja absolutamente
imprescindivel. No decorrer dos anos, a pedagogia montara
toda a maguinaria escolar a partir da disciplina e do
controle da inféncia. Na pedagogia de Comenius, evidencia-se
uma posicio clara que considera a disciplina escolar ndc como
um instrumento bésico, mas um fato conjuntural. Isto se
expressa quando se reserva o emprego de métodos disciplinares
para a corregdo de dguestdes inerentes "& correcdo dos
costumes" (pag. 266) Jj& que, se ocorrem problemas em relacdo
ao estudo, "ndo & por culpa dos que aprendem , mas do que

ensinan" (Ibid.).

Apesar de serem necessarios somente se o método de
ensinc ndo for bem aplicado ou se os habitos dos educandos
estiverem desvirtuados, os intrumentos disciplinares sao
construidos racionalmente, recomendando-se uma utilizacdo
comedida dos mesmos. Assim como a transmissdo de saberes nas
escolas, para Comenius, é um tema a ser resolvido por
especialistas, isto &, pelos conhecedores dos fundamentos
racionais da atividade, a utilizagd3o da disciplina ndo pode
estar exposta ao humor do professor, vitima de uma afronta.
Segundo Comenius:

"... hd que empregd~la sem paixdo, ira ou édio, mas com
tal candura e sinceridade para que aquele que a sofre
se dé conta de que ela é& aplicada em seu beneficio"
(Ibid.).

A disciplina n&o & uma reagio desmedida frente a um ato
incorreto do aluno. O conhecimento do método permitirad uma
atuagdo desapaixonada, racional. Contudo, algo pessoal esta
implicado na aplicagdo do corretivo: a sinceridade do
professor qﬁe -~ em um exemplo de sensatez -, mostra ao

educando gque tudo o que foi feito, fol a seu favor. £ com
sinceridade e afeto gque se aplica um castigo.
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A confiangca no método faz da teoria comeniana um
discurso que prescinde do controle minucioso sobre o
educando. A vigiladncia que se exerce nd3o & sobre a criancga,
mas sobre a atividade do mestre e sobre a transmissio dos
saberes. Ndo & que o mestre deixe de ser autoridade. E gue o
principio de autoridade s& se encarna no professor enguanto
executor do método. Isto resulta no éxito da realizagdo do
ideal panséfico, pois & possivel construir um modelo de ordem
racional para a atividade educadora, um modelo capaz de
deixar em um segundo plano os conflitos conjunturais, fazendo

da disciplina um mero instrumento de alcance local.

A configuracdo da escola na teoria comeniana encerra
certos tragos que definitivamente nfo atravessam outras
formas de organizagdo educacional. A escola entdo, & um
ambito suli generis de produgdo e circulacdo de saberes,
delineado por mecanismos institucionais particulares,
resultantes da modernidade.

A consideragdo do modo pelo gqual os diferentes elementos
da escolaridade se acomodam na obra de Comenius e na
pedagogia moderna requer um enfoque gque nos separa tanto da
perspectiva cléssica ou tradicional na historiografia
educacional, como das concep¢des marxistas. Estas Gltimas
nunca deixaram de sustentar - implicita ou explicitamente —
que a educagdo escolar & uma arma de dois gumes: se s3o0 as
classes dominantes que a utilizam, ent3oc a escola & um
instrumento de dominagdo. Se, ao contrario, as classes
subalternas dela se apropriam, ela serd um instrumento de
libertagdo dos oprimidos. O historiador da educagido, nestas
versdes, avalia como a escola em diferentes épocas,
conjunturas e nacgbes, realiza esses ideais, para entdo
concluir se se trata de uma escola burguesa, progressista,

liberal, etc.

As diferengas mais importantes em relacio a estas
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correntes aparecem na consideracdo do fato de que a
configuragdo moderna da escolaridade ©para a pedagogia
implica, tal como descrevemos no presente capitulo, um modo
especifico de produgdo e distribuigdo de saberes. Neste caso,
producdo e distribuigdo de saberes ndc & somente a
transmissdo de conhecimentos curriculares, nem um fendmeno
"oculto" da organizagdo escolar. E antes o resultado das
relagdes de poder instauradas no plano das instituigdes e que
atingem toda préatica escolar, inclusive a de transmiss8o dos
contefidos académicos.

Neste contexto, cabe retomar o gque & qgue Comenius

instala e que a pedagogia moderna herda. Esquematicamente,
temos o seguinte: um sistema de simultaneidade em dois
niveis. Por um lado, simultaneidade sistémica: a
possibilidade de que todas as instituigbes escolares formem
um sistema com um curricule Gnico, com mesmas normas legais,
mesmo calendario, posibilitando uma articulagdo horizontal
dos esforgos realizados em um determinado territédrio. A
existéncia de um estado nacional moderno parece ser a
condigio sine qua non para esta empresa.

Por outro lado, simultaneidade institucional: um docente
que ensina ao mesmo tempo os mesmos conteldos a um grupo de
alunos Gnico e homogéneo. Ao contrério do método individual
ou de técnicas de confrontagdo como a disputatio, presentes
anteriormente, a simultaneidade no nivel da sala de aula
unifica a agdo dos educandos. Isto supBe um novo mecanismo: a
gradualidade, a partir da qual os alunos se agrupam de acordo
com o grau de profundidade alcangado em relacdo ao conteldo.

A graduagdo €& uma Dbase Iimportante no processo de
pedagogizacdo. Este mecanismo propicia a construcdo de
categorias mentais que d&o conta dos niveis de maturidade,
desenvolvimento e aprendizagem dos individuos. A partir de

entdo, estabelecem-se condigdes para ¢ desenvolvimento de
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disciplinas que explicardo, normalizardo e padronizardo a
atividade escolar da crianga: a Psicologia da Aprendizagem,
da crianca, a Psicologia Evolutiva, a Psicopedagogia, que com
estes ou outros nomes estudarido - a partir de meados do

século XIX -~ as patologias gue incidem na gradualidade.

Finalmente, o nosso olhar se aparta da postura "escola
multiuso®, onde as diferentes classes ou grupos sociais
podem, a piaccere, apropriar~se da ferramenta e outorgar~lhe
um sentido contrério ao de seus predecessores, fazendo
abstracdo das suas caracteristicas especificas. A escola
moderna - escola simultdnea, uniforme, graduada -— parece

pretender em si mesma um tipo de funcionamento préprio,
determinado pela qualidade dos elementos que a compSem e pela
dindmica das possiveis interagdes entre tais elementos. A
fregliente pressuposicdo que consiste em enunciar que esta
implantacdo pode ser modificada a partir da vontade e da
atividade dos sujeitos, os guais sd@o historicamente impelidos
a reconstruir cotidianamente essas interacodes, parece
instalar-se como uma razdo onipotente, capaz de dirigir todos
os processos sociais e educativos. Razdo tipicamente
pedagdgica, que repete com Comenius: "As escolas poden

reformar-se", e "as escolas podem melhorar".

Utopias

A estruturacdo de uma determinada ordem sb6 se faz a
partir da definicgdo de pontos de chegada, de metas desejadas,
de ideais aos guais & preciso atingir. A pedagogia moderna se
configura a partir de pontos de fuga que, em uma perspectiva
prolixamente tragada, determinam o lugar que as agdes deven
ocupar para que se possa atingi-los.

No 4&ambitc da pedagogia moderna, esses pontos finais
funcionam como utopias, isto &, come constructos do
pensamento dque possuem @& capacidade de se realizarem
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realidade existente e por sua vez, produzem um efeito de
mediagdo, posto que o sistema que se constrdl, se constitui
dotando a todos os elementos de uma determinada qualidade,
atribuindo-lhes o lugar de "meios" ou "fins" em termos

abscolutos ou relatives.

A utopia & o motor mais fortemente acondicionado pelo
discurso pedagdgico, tendo a caracteristica de ser circular:o
efeito dessa préatica discursiva e ao mesmo tempo sua causa
principal; €& uma forga gque arrasta para si, esforgos de
distintas naturezas. Utopia é& o nome de uma capacidade
estruturante que a pedagogia dispde para uso préprio.

Capacidade de imaginar uma inst&ncia superior e de organizar

todos os elementos do conjunto em torno dela.

Se no inicio do presente estudo se dizia que o pedagogo
encontra sua raz8o de ser na formagdo da inféncia, isto se
deve em grande medida ao poder antecipatério da utopia. A
pedagogia desenha um mapa, futuro e possivel, e nele se
inscreve como um agente, como um fator constituinte. A utopia
permite gque a legitimagdo da a¢do do pedagogo permaneca
discursivamente modelada, dotando ao mesmo tempo de um poder
local a teodos os que, via educagdo. queiram tomar posicéo
nessa ponte, nada neutra, entre o passado e o desejado
futuro.

A possibilidade dessa tomada de posicdo consiste no
poder avaliador da utopia. Este faz com que a cada momento, o
- pedagogo possa enfocar uma determidada situacgdo educacional e
sobre ela produza um Jjulgamento, tendo em vista os grandes
objetivos definidos. Um julgamento gque pode absolver, se a
situagdo se encontra no caminho correto, ou pode condenar, se
a opgdo segue por caminho tortuoso. Eis ai o pedagogo:

legislador e juiz. Primeiro declara o que é benéfico e depois
— a partir da proclamagdo de sua prépria idoneidade, dado seu
carater de especialista -, djulga com ar imparcial os
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acontecimentos, tendo por critério sua aproximagdo ou seu
distanciamento dos fins por ele mesmo definidos,

Uma raiz comum sustenta as utopias possiveis na obra
comeniana. Nela estd um dos elementos centrais sobre o gqual
se baseia gualquer pretensdo pedagégica, e gue Comenius
sintetiza magistralmente na frase gue entitula o capitulo VI
da Diddctica Magna: "Convém formar o homem se deve ser tal®
(pag. 55). Portanto, o homem serd homem se for formado, se
for educado. Sob a simplicidade desse titulo escondem-se,
como em toda sintese, o0s mecanismos mals importantes de
sustentagdo do discurso comeniano, em particular, e da

pedagogia moderna em geral. Esse enunciado encerra em suas

entranhas, um pressuposto e duas conseqiiencias que serdo
analisados a seguir.

Razdo iluminista, raz@o moderna, © pressuposto & o de
qué 0 homem enqguanto tal, possui a capacidade de ser formado,
caracateristica que nos manuais de pedagogia costuma ser
definida como "educabilidade'". A confianga na educabilidade
do homem variard de acordo com as diferentes teorias, indo do
otimismo de certos positivistas ao pessimismo de alguns
espiritualistas. No entanto, seja qual for a opcdo, a
pedagogia moderna tem sempre como pressuposto, a capacidade
do ser humano de ser formado.

Certamente, guando se menciona o verbo "formar" no
contexto dessa tradigio pedagdégica ~ e agqui se projeta a
primeira das conseqiiéncias enunciadas -, estd-se fazendo
referéncia a muito mais do que a agdo familiar, casual ou
natural. Esta-se aludinde a mecanismos racionais de acdo
sobre o outro, conforme ja& foi analizado em paréagrafos
anteriores deste texto, quando se fez mengdo ao poder

ordenador da atividade humana instalado no discurso
comeniano. Assim, a a¢do humana, em relagdo & formacgdo, serd
dirigida; precisa ser dirigida. Niao pode ser realizada de
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qualgquer modo nem decidida aleatoriamente. Deve ser

devidamente ordenada.

A seqgunda conseqiiéncia se  vincula a pretensio
essencialista, insinuada na frase citada. Para que o homem
seja homem, isto &, para que o homem seja genuinamente homemn,
de acordo com sua esséncia humana, & conveniente que seja
educado. Portanto, o educador possuli uma das mais pesadas
responsabilidades de toda a atividade: fazer com que o homenm

seja homen.

Em sintese, todos os elementos acima mencionados se

integram na busca de ideais utdpicos vinculados & acéo
educacional. De um lado, formar homens para gque sejam homens.
De outro. formd-los ordenada e adeguadamente. Nos dois casos.
confiar na natureza educdvel do ser humano.

E evidente que o ideal que constitui a utopia comeniana
— e que atravessa verticalmente todo discurso pedagdgico
moderno — & o de "ensinar tudec a todos", ou seja, a pansofia.
Ideal de igualdade de acesso ao saber elaborado para o ser
humano. No marco teoclégico comeniano, o ideal panséfico esta
ligado & aproximagdo do homen comum & Deus. Em outros
autores, outras obras e outros tempos, também outros serio os
postulados utdpicos acerca da pansofia, mas sem ddvida, a
pedagogia & que a tem elevado, com muito impacto, ao nivel de
PROCLAMA. Ela ndo mals serd o Deus comeniano, mas a
democratizagdo, a igualdade, o reencontro do homem com o
homem, o socialismo, etc. Ndo h& pedagogia ‘que ndo faca
alusbes diretas ou indiretas & pansofia, que n3c a tome como
utopia e motor do discurso.

A esta hipdtese sobre o ideal panséfico, duas objegdes
poderiam ser feitas. Uma & gue ao longo dos dltimos
quatrocentos anos, ha& varias expressdes que manifestam uma
postura diferente em relacio a pansofia, estabelecendo ocutras
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utopias. Embora esta objegdo reafirme a existéncia de utopias
enquanto motor do discurso, ela questiona diretamente a
presenga ou ndo de uma intengdo universalizadora como um seu

contelddo central.

Um exemplo que se poderia dar a este respeito sido os
textos pedagdégicos de John Locke. Embora ndo esteja muito
distante de Comenius no tempo, este autor tem sido
considerado, com justiga, o representante maximo da excluséo

dos pobres e dos humildes da educacgédo.

Seguindo o© completo e rigoroso estudo do pedagogo

italiano Angelo Gallito (1978), poderiamos assinalar muito
esquematicamente, algumas caracteristicas da obra de Locke
onde a utopia pansé6fica & por ele desprezada. Ao contrarioc de
Comenius, Locke exclui os meninos pobres da educagdo escolar
e argumenta a favor de uma reducio da educacgdo profissional
para comerciantes (Gallito, 1978: pags 189-196). Seu ideal
ndo &, em absoluto, Yensinar tudo a todos', mas sim formar ao
gentleman, sem consideragdo pela formacdo da imensa maioria

dos homens {(Op. cit.: 196-204).

Desdenhando da busca pela universalizagido da educacgéo
escolar, a teoria pedagdgica de Locke ndo se importa com a
definicdo de mecanismos de massificacgdo, de modo que tudo o
que se refere a4 simultaneidade sistémica & evitado. Portanto,
a pretensdo ordenadora gue irrompe nos textos comenianos e enm
toda a pedagogia moderna na@c encontra a minima esperanga de
expressdo discursiva no trabalho de Locke. Em vez disso, sua
utopoia segregadora o© leva a enfatizar estratégias
metodolégicas  individuais, apesar de compartilhar conm
Comenius, algumas idéias sobre questdes de didatica, como

observa Gallito (pag. 150).

A hipb6tese esbogada por Gallitce (que no contexto da
pedagogia marxista latino-americana j& havia sido enunciada
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quarenta anos entes por Anibal Ponce em Educacion y Lucha de
Clases) consiste em afirmar que os principios discriminativos
da obra de Locke ddo inicio & pedagogia burguesa. A utopia da
burguesia em matéria de educagdo consistiria, desse ponto de
vista, em outorgar uma escolaridade de menor qualidade a
pequena burguesia (os comerciantes) e simplesmente excluir

dela os pobres. Uma escola exclusiva para a grande burguesia.

Além de estarmos empenhados em demonstrar gue a
pedagogia moderna ( gue em grande medida & — por gue ndo? —
"burguesa") pretende incluir todos os setores sociais no

processo de escolarizacdo, especialmente 0s mais

desfavorecidos economicamente, parece necessdrio assinalar
gue a obra de Locke ndo constitui um ponto fundamental no
discurso pedagdgico. A diregdo assumida pela pedagogia val
mais no sentido de absor¢do do que exclusdo ou expulsdo, no
de integragdo do que no de segregag¢do, o que atribui a Locke
o lugar de reacionério, daquele que se opde a
universalizagdo. De fato, ninguém hoje se declara herdeiro
dos ideais lockeanos e consegue éxito em seu projeto. Este
tipo de discurso funciona mais como uma voz distorcida, na
qual a forga do contraste e da critica acaba por reforgar os

argumentos que ela pretende refutar.

A estrutura¢doc de uma pedagogia a partir de uma utopia
anti-universalista e discriminadora dos pobres, como & o caso
de Locke, ndo significa sua exclusdo dos limites da
modernidade pedagbégica. No entanto, como veremos, ela
permanece circunscrita aos momentos de sua origem e algumas
obras do século XIX. A histéria do discurso pedagdgico nio é
necessariamente linear nem respeitadora de cronologias, mas a
obra de Locke ndoc é& constituidora, pelo menos em relagdo a

utopia, de mecanismos invaridveis no devir do pensamento

pedagdgico. Pelo contrario, o lugar de Locke na histéria do
discurso pedagdgico é aquele do retorno obrigatédrio na hora

-~

de aludir ao elitismo e & discriminacgio.
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A segunda objecdo acerca do carater transdiscursivo do
ideal panséfico & de outro teor. Poder-se-ia dizer que muitos
dos postulados gue exprimem um ideal pansdfico ndc puderam se
concretizar efetivamente na educacdo escolar
institucionalizada. Entretanto, mais do que por em davida o
valor da pansofia no seio da pedagogia, esta situagdo o
reforga enormemente. As utopias tem seu ponto de apoio
exatamente no contexto das praticas discursivas, as quais
elas induzem, orientam, mobilizam. A tentativa de realizacgdo
da utopia corrompe sua prépria natureza, e é muito provavel
que as realizagbes adquiram um sentido inverso ao definido

. . 8 . s “ , ,
discursivamente . Uma utopia realizdvel & uma contradictio in
adjecto.

Uma caracteristica que completa o panorama da instalacido
da- utopia na pedagogia moderna e que em Comenius aparece
apenas esbogada, € a segmentagido do caminho a percorrer
através de um ponto de partida claramente distinguivel. En

P

outras palavras, se o discurso pedagégico & necessariamente
utépico em relagdo ao ponto de chegada, ele é fundador no qgue
diz respeito ao ponto de partida j& que delimita um espaco
discursivo préprio no qual o comeg¢o e o© final sdo

inteiramente manipulaveis,

Na Diddctica Magna Comenius declara que:

"Até agora temos carecido de escolas que correspondan
perfeitamente a seu fim" (pag. 82).

afirmagdo que, por um lado demonstra como a utopia ( o "fim")
mobiliza os esforgos educacionais. Por outro, explicita seu
valor fundador j& que declara pouco convenientes os esforgos

anteriores. E arremata:

"Pode~-se reformar as escolas para melhori-las.® (pag.
88).
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© gue sugere confianga no métocdo que se estd propondo.
Realiza~se desse modo uma operagdo tipica do discurso
pedagbgico moderno: diagnéstico sempre negative de uma
realidade anterior; enunciagdo de um novo ponto utdpico ou
reafirmagdo critica dos Jj& existentes juntamente com a
proposi¢do de um modelo novo, gue permita alcangéd-lo. Como

ironicamente declara Hamilton (1989%: pag. 56):

"Trés caracteristicas s&o recorrentes na histdria da
escolarizacgdo. Formas pedagdgicas novas chegam,
persistem e decaem".

Ponto de partida, ponto de chegada e confian¢a no método
€ na razao para se chegar aos objetivos tragados. Prospectiva

fundadora e perspectiva utépica. Entre estes dols pontos
limites encontra-se o grande relato da pedagogia. Um relato
que anuncia a realizag¢3c humana através da educagdo, que
funda o seu tragado especifico, descrevendo todo o trajeto
para sua consecugdo. A partir de Comenius, a pedagogia se
converte no grande relato da benéfica transformagdo do homem
através da escola, em um discurso gue na afirmacdo de uma
fungdo fundadora contém sua Jjustificativa, e no ideal

panséfico, sua meta mais clara.

Além disso, a pansofia ndo pode expor-se ao acaso no gue
diz respeito aos procedimentos por meio dos quais ela sera
alcangada. Ao contrario, ao reino da igualdade e da liberdade
na posse do saber, corresponde o império de um ordenamento
detalhado da atividade escolar. A busca pelo modelo panséfico
de educagdo dos homens ndo parece ser a Gnica utopia da obra
comeniana. Sob este ideal global encontra-se um desejo que,
embora ndo seja tdo enfaticamente explicitado, ndo & mnenos
significativo. Trata-se da harmonia e do equilibrio entre
educadores, educandos e método: a ordem mesma das coisas. O
arranjo para se chegar & universalidade em todos os seus
aspectos constitui-se também em um fim em si mesmo, também &

um ponto de chegada.
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Ambas as utopias movem-se harmdnicas, em um vai e ven
continuo. De um lado, o reinoc da sapiéncia e da erudicio
presente em todos e cada um dos homens, do saber instalado em
cada um dos homens independentemente de suas
particularidades: mulheres e homens, ricos e pobres,
inteligentes e torpes. Todos sabem tudo. Todos devem saber
tudo. De outro lado, nada estarad exposto ao azar, ao caos ou
ao arbitrio dos ndo especialistas. Todos os caminhos sdo
definidos e todos os passos calculados. O saber reina nas
mentes. A ordem impera nos corpos’.

E evidente que a absorgdo universal da massa

escolarizivel, que mais tarde serd o «corpo infantil,
representa um problema enorme para a pedagogia, pois ela tera
que lidar com elementos de natureza heterdgenea (tracos
vitais diferentes como ra¢a, sexo, classe social) e que além
disso, se distribuem geograficamente de um modo descontinuo

em relagdo ao centro escolar.

A operacdo que a pedagogia deve realizar, do ponto de
vista do enfrentamento, & uma operacdo contraria ao cerco. A
escola aparece rodeada por aqueles os gquais ela deve
absorver, mas rodeada de tal maneira que a disté8ncia entre
ela e os demais pontos da figura converta-se em uma poligonal
irregular. Por essa razdo & que o discurso pedagdgico deve
estar atento & oferta de elementos atraentes, gue se mostrem
interessantes para a presa. Uma isca gue faz com que todos os
alvos procurados se dirijam voluntariamente para a armadilha.
Ainda mais, que faga da c¢ilada um slogan politico, o que
acontecerd no ocidente a partir de meados do século XIX'C.

Para Comenius como para teda a pedagogia moderna, a
resposta tedrica a este problema foi a elaboracdo da primeira
das utopias 3 qual se fez mencdo. Em primeiro lugar, tenta-se
atrair os corpos mediante a propaga¢do da ideologia do acesso

a perfeigdo humana e da inclusdo nessa empresa de todos os
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elementos em questio.

Por que todos devem ir & escola? Para Comenius, a
questio ndo requer mailores discussdes: a Gnica maneira para
gque o© homem se converta em homem de fato e alcance a
perfeigdo & que ele nfdo cresga sem conhecer o saber erudito,
e a escola & por exeléncia o veiculo em condigdes
tecnoldégicas e histdéricas de transmiti-lo. De acordo com
Jacques Prévot: "...ele quis transformar seu projeto de
reforma da escola em um projeto mais amplo, de reforma do
género humano" (19981: pag.39). Para suprimir lutas sociais e

politicas internacionais, e para evitar as conseqiliéncias que

as mesmas acarrretariam, s h4 uma via: a reforma da
educacio.

A utopia do império da ordem em tudoe & o segundo
mecanismo de absorgdo e reabsorgdoc do corpo escolarizavel
presente em Comenius e em todo o discurso pedagégico. 86 que
em Comenius & uma ordem na qual o dispositivo de alianga esta
apenas insinuado, e a instauragdo de uma instituicdo de
sequestro apenas esbogada. Uma utopia onde a disciplina se
impde ndo apenas sem a violéncia fisica, como também sem o
mecanismo do utilitarismo e da competicdo que reinardo na
pedagogia depois de mil e oitocentos., Uma ordem meticulosa e
harménica que atua sobre a inféncia ainda n&o escolarizada.
Uma distribuig¢do dos corpos que se baseia na confianga no
género humano por um lado, e na capacidade metédica das
intervengdes dos educadores por outro.

Evidentemente, h& em Comenius uma outra pedagogia,
compreendendo essa outra em sentido estrito. Porque & inicio
da pedagogia nmoderna, porque & fonte inesgotdvel de
mecanismos discursivos posteriores, porque & originariaemnte
transdiscursiva e ao mesmo tempo, porgue possui elementos
préprios que ao se encontrarem no limiar da modernidade,

terminam por nos parecer muito genuinos, muito verdadeiros,
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mas também muito estranhos.

Estranhos sobretudo a partir do séculc XVIII, quando a
crianga €& pedagogizada, quando o dispositivo de alianca
funciona eficientemente, gquando a escola moderna se
transforma, talvez definitivamente, em uma instituicdo de
sequestro do corpo infantil. E possivel que outra pedagogia
tenha existido. A experiéncia comeniana - parafraseando
Roland Barthes - constitui muito provavelmente o "grau zero"
do pensamento pedagdégico: td3o fecundo, tdo originadrio e téo
diferente.

0 efeito de nostalgia produzido nos confins da
modernidade em torno da obra de Comenius & tdoc compreensivel
como as psicopatologias baseadas na regressdo: as situacdes
traumdticas e desesperadoras impelem para posicdes
anteriores, onde ndo havia conflito,
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Notas do capitulo II

! para uma descrig8o dos elementos fundamentais da pedagogia

do século XVI, pode-se ver Bowen ({1975), especialmente o
capituloc 13 do volume II.

2 . . . .
0 que tampouco 1inplica a necessidade de supervalorizar o

"contexto" em detrinmento do texto. A este respeito, confere o
capitulo "Los estratos o Formaciones Histéricas: Lo visible e

© enunciable (saber)", em Deleuze (1987).

3 . . . . -
Ura 1interessante descrigdo deste efeito de nostalgia, & luz
da presenca de uma cultura pés~moderna nas obras dos (ltimos

pedagogos, pode ser vista em Kiziltan e outros (1990).

4

-

Uma posig¢dio andloga a de Schaller é encontrada ao longo do
livro de Kulesza (1992), sobretudo no capitulo V: "Para uma
abordagem comeniana de formagdo cientifica".

5 = . . .
As limitacgbes que se impuseram a Comenius em virtude de

questdes econémicas, sociais, politicas, etc. préprias d sua
época ndo s8o objeto do presente estudo, mesmo quando néo
deixamos de reconhecer a influéncia que todos estes fatores e
determina¢des exercem, provavelmete, sobre um autor. Seu
condicionamento em relacfio & obra comeniana seria um tema a
se discutir, e ndo & este o espago destinado a isso. Nosso
interessse em ressaltar a materialidade do discurso
pedagdégico nos forga a remeter o leitor a infimeras obras
acerca da vida de Jan Amos Comenius. Algumas cléssicas, como
as de S. Laurie (1972); outras mais recentes como Cadpkova
(1989) ou Covello (1991). W. Kulesza tem realizado uma
exaustiva investigagdo sobre o tema e na bibliografia do
livro citado podem ser encontradas referdncias sobre este
aspecto em particular.

6 . = .
Para uma discussdo pormenorizada deste tema, dentro da

vasta obra dedicada a Comenius, pode-se ver o artigo de
Dagmar Capkova (1983).
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Na Argentina por exemplo, usa-se a expressaoc "passou de
grau" para referir-se ao aluno que superou um ano letivo com
éxito.
® sobre a questdo da "inversd3c da proclama na pratica",
engquanto um elemento inerente ao discurso pedagdgico moderno,
e 4s propostas das politicas pablicas destinadas a educacio,

confira Narodowski, 1992, especialmente os capitulos 1 e 2.

"Pour conserver l/image aristotélicienne jusqu’au bout, on
pourrait dire qu’ a partir de Coménius, la pédagogie tente 1la
synthése des "causes" qui la composent. La cause formalle
n‘est autre que le contenu de 1’ enseignement qui doit

informer 1/8léve. La cause efficiente est répresenté par le
pédagogue lui -méme, &lément moteur du processus. La cause
finale, reste ce modéle de 1l’homme idéal auquel on veut
conduire 1l’enfant. Quant & la cause matérille, elle
réprésente ce sur quoi on travaille, c’est-a-dire, l’enfant
lui~-méme" (Jolibert, 1981: pag.108).

0 . 2o
Agradego a Pepe Nardi os comentdrios esclarecedcores a este
respeito.
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CAPITULO I1I

A pedagogizagdo da infancia

Depois de Comenius

A pedagogia da modernidade se instala a partir de dois
tipos de enunciados aparentemente contraditérios, embora
estreitamente entrelacados, come J& foi observado nos
capitulos anteriores. Por um lado a pedagogia desenha uma
infancia discriminada enquanto tal pela constatagdo de uma
caréncia ou conjunto de caréncias: n3oc possui a autonomia,

nem o bom entendimento, nem a habilidade proprios aocs
adultos. Sdc corpos débeis, ingénuos, manipuldveis, en
formagdo. Por outro lado, as criangas sdo objeto de duas
operacgdes fundamentais: constituem um campo de estudo e de
andlise e por sua vez, s8o impelidas a emigrar do seio da
familia para instituic¢des cujo objetivo & compreendé-las em
sua inaptiddo e forma-las para que, justamente, possam
abandonar ou superar a caréncia que lhes & constitutiva. A

discriminagdo etédria seque-se uma delimitac3o institucional.

No momento em que abandona a produgdo e o nGcleo social
primario, a crianga & recolhida pela pedagogia que a submete
ao regime epistemdlogico de observacdo e andlise e aoc regime
institucional gque Ggarantird seu enclausuramento. Duas
operagbes bisicas, Jj& gque dio forma ao discurso pedagdgico
moderno. Duas operagdes complementares jA& que uma insinua
imediatamente a outra. O afastamento da crianga de seu ambito
de localizagdo anterior acompanha o distanciamento do olhar
ingénuo sobre o corpo infantil. Agora, instrumentos afinados
com aguda penetragdo haverdo de demarcar as possibilidades e

os limites do conhecimento e da formagdo das criancas,

Nossas hipbteses merecem uma delimitacdo mais rigososa.
A partir do século XVII, a pedagogia haveria de construir e
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reconstruir por decénios e séculos aqueles instrumentos,
entre os quals a escola ocuparia um lugar central. Nesse
sentido, vale lembrar que a escola moderna no discurso
pedagbgico & esse meio que se constitui para garantir a
unificagic das metas procuradas, das utopias estabelecidas. A
escola da pedagogia moderna instala~se como uma maquinaria,
em grande medida eficaz, para consolidar o dispositivo de
alianga escola-familia, e distribuir saberes & populagio
infantil, sendo esta mesma escola a que permite um alcance

maior através do dispositivo da simultaneidade sistémica.

Anteriormente constatou-se que além de fundadora, e

talvez por esse motivo, a obra comeniana possui algumas

caracteristicas que acabam por fazer com que a escola abarque
exaustivamente a pedagogizagdo do corpo infantil. Ao estudar
a saga de Comenius, o objetivo primeiro deste capituloc é
verificar no seio da pedagogia, os processos discursivos que
acabam por unificar o ©processo de pedagogizacdo e
conseqiientemente, estabelecem definitivamente os principais
dispositivos que consolidam a escola ou a instituicdo escolar
como instituigdo de sequestro.

Embora ndo t&oc extensa e até mesmo tangencial, esta nova
delimitagdo da obra comeniana d4 motivo para a abordagem de
um aspecto de muita importancia em nossa linha de trabalho.
Se a escola & um instrumento que a pedagogia constréi visando
a produgdo de saberes, & necessadrio estudar quais sio os
saberes que essas instituigdes efetivamente processam & luz
da pedagogia. Em sentido contrario ao do manifesto panséfico,
presente em malor ou menor medida na pedagogia moderna, a
questdo parece abrir para um olhar mais atento ao que diz
respeito &aqueles saberes e sua determinagdo por parte dos

dispositivos que configuram as institui¢ées escolares.

Na Diddctica Magna, a pedagogia se situa em um campo nio
de todo definido quando se considera a intensidade das
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experiéncias escolares e a relag¢do entre o que se aprende e
os seus usos futuros. Em sintese, a linha gue separa o
instituido e o ndo instituido escoclarmente torna-se por
momentos débil e sofre variacdes ao longo da obra,

outorgando-lhe um carater ambiguo.

Em detrimento de outros dispositives tipicos das
instituigdes, recordemos que a énfase maior & naquilo que,
junto com Foucault, denominamos "vigildncia epistemolégica™.
Ou seja, na obra comeniana o controle & colocado a servicgo
do andamento adequado do método, da correta elaboracido dos
livros didaticos e da selegdo harménica dos contefidos a seren

aprendidos para a vida. A estes elementos aparecem atrelados
agqueles outros que verificam o rigorosc comportamento dos
educandos; educandos que em Comenius ndo foram ainda,
justamente por causa da contribuigio positiva do didatico,
envolvidos no discurso pedagégico de forma massificada e
definitiva.

Se Comenius representa um inicio ou um ponto de partida
para a Pedagogia, & porque seu poder transdiscursivo produziu
certas engrenagens evidentes no seio do pedagdgico, o qual
tem nesse transdiscurso, um eixo. Apesar disso, uma nova fase
na historizagdo deste discurso toma lugar a partir da
produgdo de alguns autores posteriores, gque por razdes
diversas, tracaram um desenho minucioso dos caracteres
préprios & instituig8o escolar. Caracteres que conservam uma
matriz comum na obra comeniana, ainda que apresentem tracos

diferenciados dos que nela se inscreven.

0 nicleo da diferenga instalada por esta nova
descontinuidade estd& no fato de que, a partir do final do
século XVII até meados do XIX, boa parte do discurso
pedagdgico volta-se para o] fortalecimento do poder
institucional em relagdoc aoc poder epistemoldgico. O império
da ordem se desloca do campo dos saberes curriculares para o
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da préatica institucional e das atividades dos alunos. A
pedagogia desta descontinuidade importa fundamentalmente,
olhar. A observagdo do corpo infantil - a mensuragdo de seus
atos, a explicagio de seu desenvolvimento, a predicdo de suas
dificuldades = passa a ser o elemento central. Neste
sentido, ndo parece prudente afirmar a existéncia de uma
"pedagegia do século XVII", a ndo ser que se considere a
época como cenério de uma ruptura profunda e definitiva na
histéria da pedagogia.

A utopia comeniana, em suas duas dimensdes, comeca a ser

reconsiderada, porém como um fendmeno imediatamente possivel,

como uma 1lusdo realizadvel. Termina entdo, o tempo das
palavras. A agdo concreta em prol da educagdo da c¢rianga e de
sua permanéncia nos estabelecimentos & um primeiro ponto
problemdtico. A organizagdo concreta de escolas que possan
receber milhares de alunos & uma segunda questdo conflituosa.
E o momento em que o dispositivo de alianca deve ser
experimentado, em que a simultaneidade sistémica precisa ser
provada, em que a forma definitiva da metodologia didética

sera decidida.

A operagdo de distribui¢3c de saberes escolares em
grande escala estd a ponto de comecar. E mister verificar as
possibilidades e limitagfes sgocials concretas da acgdo do
estado como veiculo da operacdo. E imprescindivel constatar a
capacidade do magistério em atuar de acordo com o método e,
além disso, & imperioso resolver a questdo de formagdo de
recursos docentes necessirios.

Quanto aos alunos, €& o momento de gerar mecanismos
apropriados ﬁ educag¢do em cada idade, garantindo a graduacio.
Mas, além disso, & necessfrio empreender uma caracterizacgéo
pormenorizada dos meninos pobres para compreender como VAao
atuar efetivamente no &mbito escolar. J4 ndo se trata de

declarar, mas de realizar, isto &, de pdér em pratica rituais
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gue antes pareciam inalcansavels, e gque agora, com o devir do

desenvolvimento social, parecem mais préximos.

Vigildncia e giléncio

Enguanto no modelo pedagdgico criado por Comenius, a
estabilidade de sua aplicagdc e a harmonia entre seus
componentes se baseavam na utilizagdo correta do método, na
pedagogia de La Salle e na maior parte dos textos pedagdgicos
posteriores, esta estabilidade e esta harmonia serdo efeito
da disposigdo estritamente disciplinar dos corpos envolvidos,

inclusive quando se estabelecer, varios séculos depois, o

critério de "respeito ao educando". Enquanto para Comenius a
disciplina & um instrumento que se aplica em situagdes
conjunturais, para La Salle e outros pedagogos, ela & um
ingrediente determinante (ainda que se trate de uma
disciplina "democratica"e T"anti-autoritaria") e ndoc um

residuo produzido aleatoriamente.

A principal t&tica desta estratégia disciplinar & a
vigilancia constante do corpo infantil pelo professor, o qual
também constrdi seu préprio lugar na instituicdo educacional
em virtude desta té&tica. O objetivo principal & evitar as
faltas antes que sua ocorréncia provoque o castigo. Assim, La
Salle recomenda a seus nmestres:

"E necess8rio que constitua vosso primeiro cuidado e o
primeiro efeito de vossa vigiléncia, o estardes atento a
vossos alunos para impedirdes que pratiquem qualquer
agdo ndo s6 ma, como também inconveniente, fazendo com
gque se abstenham d? menor manifestagdo de pecado"
(Meditations, 1%4, 2) .
A disciplina escolar se caracterizaria ndo sd por evitar
0 erro nas agdes dos educandos como também por provocar neles
uma atitude de constante cuidado face ao que poderia ser

considerado uma falta. A vigilancia teria como finalidade a

produgdo de uma série de condutas adequadas, vinculadas &

submissdo & autoridade dos professores. Dentro destas
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condutas, encontram-se certos procedimentos préprios a um
"pbom aluno’™, a um aluno "educado! ou Yc¢ivilizado". Ser, mas

também parecer, sao os objetivos buscados:

"Exercel vigildncia tal sobre seu comportamento de modo
gque seja impedido de cometer a menor falta em vossa
presenga e lhe sejam dados os melios para evitd-las nas
ocasides em gque esteja longe de vossa vista"
(Meditations, 111,3).

A vigiléncia do professor tem, desse modo, um duplo
efeito. Por um lado, controla e impede; por outro, atua como
suporte para as a¢des dos educandos, inclusive fora de sua

presenca. O olhar do professor produz ordem e & onipotente,

capaz de controle na presenca e 3 distdncia. Poder corretor:
o corpo infantil deve gerar os efeitos sugeridos pelo olhar
da autoridade. Olhar discreto as vezes, direto outras, sempre
presente na produgdo de toda atividade escolar dgque se
pretenda satisfatéria.

A vigiléncia abarca todas as atividades escolares: nada
pode ser feito sem ser observado e avaliado. A vigilancia
intromete-se no ensino da leitura: "Vigiard o mestre com
muito cuidado para que todos leiam baixo e o leitor leia
alto" (Conduite: pag. 23)2. Olhar que atravessa paredes e
muros, que controla atividades, que atinge todos os espacos
do estabelecimento mas também acompanha os alunos até a porta
da escola e inclusive, até a rua. A ordem deve instalar-se en
todos os &mbitos institucionais, mas ndo tanto a ordem dos
estudos e dos métodos: esta encontra-se mais ou menos
instalada. S3o0 os corpos que agora devem permenecer no lugar
exato que a instituicdo lhes atribui.

A ordem’repousa na presenga constante do mestre que "nao
deixara seu lugar a ndo ser por grande necessidade"

(Conduite: pag. 24). Contudo, esta presenga precisa de una
certa distancia em relagdo aos alunos. As palavras, os

gestos, a vestimenta do docente, tudo deve ser pensado para
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que ele se constitua no ponto de referéncia do que olha, do
gque controla, do que finalmente pode chegar a castigar. O
mestre nio deve "familiarizar-se com os alunos® (Ibid.), ndo
pode olhar levianamente e nem deve permitir que os alunos lhe

falem sem guardar o devido respeito (Ibid.).

E evidente que had a busca de uma imagem de mestre capaz
de advertir a tudo, inclusive quando este ndo se encontra
presente. A seriedade do educador €& um constituinte
fundamental na construcgio dessa imagem. O mestre deve ser uma
pessoa séria porque essa & a caracteristica central dos

adultos. Exige-se dele uma austeridade férrea e uma moderagao
plena, tanto nas agdes como nas palavras (Ibid.). Sua
presenga ndo pode permitir detalhes banais "que denotem
infantilidade" (Ibid.) nem em sua conduta nem em sua
aparéncia. 0 mestre ndo ri nem faz coisas que possam provocar

risos em seus discipulos, ou nos pais, ou em outros mestres.

Um campo de vigildncia é um espago submetido ao
controle. Portanto, todos os elementos gque o compdem haverdo
de ser regulados em fungdo de metas estrategicamente
planejadas. Nesta ©pedagogia, o© siléncio & um fator
determinante j& gque favorece a detecgdo de acgdes equivocadas,
produzindo em torno delas um recorte meticuloso. Ao mesmo
tempo, o siléncio & um instrumento de controle & medida que o
mestre €& o fnico que tem a capacidade de rompé-lo en
determinadas circunstdncias, o que deixa claro ao aluno gue o

mestre ndo se submete a esse critério.

"0 siléncio €& um dos principais meios para estabelecer
e conservar a ordem na sala de aula. Por isso, todos os
mestres haveréo de observa-lo corretamente na
respectiva aula, ndo tolerando gque se fale sem
licenga" (Conduite, pag.:123),

0 controle metddico da sala de aula faz com gue o©
siléncio seja um valor de respeito absoluto. Falar & um
atributo permanente dos professores - permanente mas nio
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ilimitado, como logo se verda - enquanto os alunos sd podem
fazer uso dessa capacidade no momento em gue lhes for
ordenado. Entretanto, o fazer siléncico nido se restringe
simplesmente & interdigdo da fala. O cuidado dos educandos
com o proprio corpo deve ser tal gue dele nldo pode enanar
qualguer som, nem do corpo em movimento, nem do corpo parado.
La Salle aponta a necessidade do siléncio até nos passos dos
alunos. Ndo se deve ouvir o minimo ruido além da ordem do
mestre ou da leitura de um aluno. Leitura previamente
autorizada pelo professor.

-

O afid de siléncio & tal em seu rigor e exatiddo que La

Salle propde o método dos sinais (pag. 73) para se conseguir
a absoluta falta de ruidos em sala. Através de um instrumento
criado para esse fim, o mestre distribui as tarefas e designa
os devidos lugares sem falar. O sinal substitui a palavra e
nas mios do mestre, estimula o siléncio presente: um siléncio
construido com dedicagdo; um siléncio palpavel que chega até

a limitar a liberdade de uso da palavra pelo educador.

0 mestre deve reunir todas as condigdes necessérias
para criar um ambiente visivel e silencioso, um espaco
controlado até a exasperacgdo. 0 mestre deve cuidar de todos

os aspectos necessérios a uma boa atuagdo docente.

"Ousadia, autoridade e firmeza, gravidade na aparéncia,
sapiéncia e modéstia, aten¢do sobre si, prudéncia, ar
simpatico, esmero, facilidade em falar e expressar-se
com nitidez e organizacgdo..." (Conduite: pag. 312).

As caracteristicas daquele gque ensina devem ser
trabalhadas polidamente. O magistério ja& ndo pode ficar a
mercé da mera boa vontade de uma vocagdo. Um rigoroso
processo de formagdo ir& inscrever no corpo do docente as
condigSes necessdrias & tarefa educativa. Por isso La Salle
instaura uma escola normal (talvez a primeira da histéria
moderna da escolarizagdo) na gual os futuros professores
aprenderdo a ocupar o lugar do que sabe, do que vigia, do que
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&€ capaz de contribuir para a producdoc de saberes na

instituigdo escolar de uma forma correta.

Nosse mosSmo marco & que surge com La $Salle, conforme
afirma E. Hengemule (1992), a profissionalizacdo da tarefa
docente. A escola deixa de ser assunto estritamente
eclesiéstico ‘para participar diretamente (como queria
Comenius) da res plGblica. Além disso, os profissionais passanm
a ser responsaveis pelo éxito de suas acgdes educativas e por
sua conduta particular geral frente a seus superiores, de
modo que a §rética do magistério estard definitivamente

ligada a wuma organizagdo limitada que impde regras

especificas para seu desenvolvimento.

Assim como o mestre passa a acupar o lugar do gue olha
em relagdo aos alunos, na obra lasalleana ele aparece tambénm
como objeto de outros olhares (0 do diretor) que por sua vez
podera estar diretamente controlado por um inspetor (o qual
nado deixa de observar também os mestres e alunos) (cf.
Conduite: pag. 230). Institui-se desse modo uma cadeia de
vigiléncia, cujos anéis permanecem unidos em virtude do
controle gue um exerce sobre o outro. Instalam-se entdo nas
instituicdes educacionais, relagdes de poder sustentadas na
capacidade de olhar e julgar; relagdes do poder ordenador dos
niveis superiores sobre os inferiores; da diagramacio de
espagos perfeitamente delimitados onde cada elemento estara
exposto & observagdo atenta e rigorosa dos elementos
superiores. '

E necessério nos determos brevemente para enfocar mais
de perto a sSituagdo docente. Embora seja certo que a
profissdo docente e o desenvolvimento da pedagogia na obra
lasalleana  aparegam ligados & ©posse de qualidades
intelectuais, € que inclusive muitas dessas gqualidades sejanm
produtos de uma formagdo paciente e meticulosa do magistério,
parece~nos pradente retomar _o conceito de “intelectual
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vigiado", gque nos serviu para a analise do magistério em
outras situacdes discursivas (Narodowski, 1989). A capacidade
de compreensdo e agdo desses intelectuais sobre a realidade
educativa estd presa, e ao nesmo tempo produzida, pelos
dispositivos proprios da instituic¢@o escolar moderna. No caso
comeniano, o mestre & sujeito de uma permanente vigiléancia
sobre sua produgdo didatica. No caso lassalleano, trata-se da
instalagdo de uma cadeia de controle direto sobre o corpo
docente. Certamente ambas as taticas s8o inteiramente
complementares e contribuem para orientar corretamente a

tarefa do educador.

Estranho destino o do professorado moderno. Por um lado
constitui-se em referéncia e exemplo para a agdo infantil,
guia de sua educagdo, e seu olhar todo poderoso adverte,
bendiz ou castiga, segunde o© caso. Por essa razdo o
maéistério costuma ser elevado aos niveis mais altos de
veneragio gqgue um oficio pode atingir. Sua razio de ser
repousa em qualidades intelectuais perfeitamente detectéveis:
erudigdo, capacidade de transmissido dos conhecimentos,
autoridade, produgdo de saberes sobre seus alunos, etc.. Por
outro lado, todo esse arsenal estd submetido a uma direcdo
especifica da qual & pouco provavel que se escape, sob pena
de sofrer castigos da parte dos que vigiam. Vigilante
vigiado, a cadeia da autoridade escolar pde os conhecimentos
do que ensina em fungdo de uma estratégia disciplinar geral

da qual nem ele, que é seu principal executor, pode escapar.

A cadeia de controle da qual nenhum elc se separa e a
constante apelagdo a vigildncia como téatica disciplinar
central - como se observa na obra lasalleana e em posturas
pedagbgicas = posteriores, conforme veremos nos capitulos
seguintes - trazem uma referéncia imediata & obra de J.
Bentham e a seu modelo pandptico de controle social®. como se
sabe, varias décadas apés o aparecimento da obra de La Salle,

o reformador penal J. Bentham propdés um modelo global de
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reforma das instituic¢des penitencidrias e com elas, de toda a
sociedade. Este modelo consiste em dispor os elementos
perigosos de forma visivel e egiidistante do ponto onde se
encontra o que vigia. A palavra "pandptico" revela em suas
raizes gregas, a pretensdo de abarcar tudo - absolutamente

tudo -~ com o olhar.

0 efeito buscado por Bentham é& triplo. De uma parte
objetiva um controle rigoroso sobre os corpos. De outra,
admitindo-se a impossibilidade de uma vigiléncia constante
sobre cada prisioneiro, pretende um sistema baseado enm
hierarquias bem estabelecidas que implantem mecanismos de

Wpresenca invisivel!. Finalmente, o modelo panéptico enfatiza
a capacidade de maximizagdo do tempo por parte dos "homens

que atuam sob inspecgdo."

E evidente que a distribuigdo dos corpos estruturada na
pedagogia lassalleana guarda uma forte correspondéncia com a
vigilancia hierdrquica que anos depois sera proposta por
Bentham (Foucault, 1885). Como afirma Strub (1989: pag. 45),
o poder em uma "vigildncia hierarquica" eguivale a uma rede
de supervisores perpetuamente supervisionados, questdo que se
encaixa perfeitamente com a cadeia
"inspetor~diretor-mestre-aluno" apresentada na Conduite. A
homogeneidade do olhar pandptico permite que se deleguem
capacidades de vigilédncia de um estrato superior a um
inferior com o fim de tornar o mecanismo mais perfeito e mais
abarcador.

Embora seja certo gue o modelo pandéptico tenha como
pressuposto um vigilante que controla tudo (coisa que, como
veremos adiante, representa a base disciplinar da instrugéo
simultdnea em La Salle), & iqualmente certo que esse
vigilante se desdobra hierarquicamente encarnando-se en
distintos sujeitos de controle correspondentes a cada nivel

da escala hierdrquica, os gquais cumprem sua funcdo
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controlados por seus superiores.

Este esquema "subordinante-subordinado" d& aos modelos
de estilo panéptice como o lassalleano uma aparéncia militar.
Sem diGvida, podemos afirmar com M. Foucault (1985) gue
analogamente a outras (prisdo, manicoémio, escola), a
organizacdo militar representa um ambito a mais de expressao
do panoptismo. O uso indiscriminado da vicléncia e da
obediéncia em funcdo da eliminacgdo fisica do adversério exige

=

gue se outorgue uma forga conotativa maior & instituigédo

-~

militar no que diz respeito & percepgdo de suas linhas de

mando. Fm elementos essenciais de sua estrutura, estas linhas

sdo semelhantes &s de outras instituicgdes disciplinares
modernas.

Na Conduite, a pretensdo pandptica e hierarquizante
chega ao ponto de criar categorias, inclusive entre os
alunos: assinala-se a conveniéncia de dispor de "monitores"
ou de alunos que "iniciardo outros" (pag. 253), retomando a
receita comeniana do uso de "decuribes", a qual, por sua vez,
possul uma origem visivelmente jesuitica. Contudo, no préximo
capitulo procurar-se~a&4 argumentar gque o tragado geral do
modelo lassalleano ndo se configura atribuindo ao aluno unm
lugar de vigilante. Este serd o cardter central dos
denominados "métodos mutuos". O que ai j& se esboga com forg¢a
singular & o desenho arquiteténico da escola em funcdo da
visibilidade panéptica: a Conduite refere como serdo as boas

gscolas e como os alunos deveric ser distribuideos em cada
classe,

Desta perspectiva teérica, La Salle reafirma a
pertinéncia'da instrucdo simulténea em detrimento do ensino
individual: seguinde o caminho tragado por Comenius, a
simultaneidade da sala de aula assume agora uma envergadura
superior: um mestre que se alga por sobre todos os alunos e é
capaz de controlar a um mesmd“tempo as atividades que estdo
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realizando. No debate gue se¢ dard no século XIX entre os
partidirios do métede mituo e os do método simulténeo,
poder-se—-& notar o carater fortemente observador e punitivo
da simultaneidade, inclusive quando se recomenda - como no
caso do proéprio La Salle - a divisdo dos educandos en
"grupos". E neste sentido que se pode afirmar que a partir da
segunda metade do século XIX, a pedagogia moderna se tornou

irremediavelmente lassaleana.

0 modelo pandptico constituia para Bentham uma utopia.
La Salle tenta realizd-lo de modo semelhante & utopia
comeniana, baseando-se no império da ordem, porém ressaltando

o corpo infantil sobre os demais elementos institucionais.
Realizagdo inscrita no seio da pedagogia e da escola: uma
observagao total, precisa, penetrante e centralizada
constitui a forma primdria da instituig¢do escolar moderna.

Apesar da énfase dada a vigilancia, a estratégia
disciplinar ndo possul s6 esta modalidade. Segundo Henrique
Justo (1991; pag. 228) coexistem na obra de La Salle duas
espécies de disciplina: uma de ordem repressiva e outra de
ordem preventiva. Como afirma Justo, & esta Gltima que se
sobressal na obra de La Salle. Diferentemente do texto de
Comenius, onde as poucas referéncias 4 disciplina se
relacionam ao castigo enquanto punicdo exemplar, al se
pretende que o olhar do mestre e a distribuicdo dos elementos
institucionais previnam qualguer transgressio por parte dos
alunos. Enquanto para Comenius a prevengio ndo & necessaria
se o método for corretamente aplicado pelo professor, no novo
rumo gue a pedagogia toma, a prevengdo deixa de ser uma
consequéncia didatica para se tornar um principio basico no

qual se enraiza a tatica da vigilancia.
Isto ndo significa que o castigo ndo se ligue & outra

pratica na pedagogia lassaleana. Ao contrario, as correcdes

terdo um lugar significativo no modelo, com a ressalva de que
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ndo sejam utilizadas freglientemente. Acionando-se o mnodelo
com "habilidade e pericia"® - diz La Salle (Conduite: padg.
154), nao serd necessirio o usc da corregdo para manter em
ordem o corpo infantil. O autor explicita que as corregdes
podenm ser evitadas se a vigilidncia for operada corretamente,
jA& que é& na ampliagdo de seus efeitos que consiste a

habilidade e pericia do professor. Desse modo, é:

"o siléncio, a vigildncia e a moderac¢do do professor o
que estabelece a boa ordem da aula, e nio a dureza e os
golpes®” (Ibid.).

A aplicagdo dos corretivos é apresentada com o objetivo
de que, engquanto parte da estratégia disciplinar, néo

implique em excessos por parte do mestre ao deixar-se afetar
por questdes pesscais. Aparecendo também em Comenius a
propdsito da administracio dos castigos corporais, esta
condigdo & minuciosamente desenvolvida por La Salle.

Justo (1991: pag. 230-233) reuniu as dez "condig¢des para
uma boa corregdo". Uma apresenta¢do suscinta das mesnas
permite visualizar o modo como se distribuem os elementos
proprios & té&tica da repressdo. A corregdo exercida pelo
mestre -~ profissional do castigo - deve ser pura e
desinteressada, caridosa, Jjusta, convincente, adaptada &
transgressio, moderada, trangiiila, prudente, de aceitacdo
voluntaria pelo aluno, respeitosa para o professor e

silenciosa do lado do mestre.

A breve passagem pelas condigdes de aplicagdo do castigo
visa a demonstrar como esta nova descontinuidade se expressa
com forga singular na Histéria do pensamento pedagdgico.
Recorde-se gque para Comenius os castigos deveriam ser
plblicos para que servissem de exemplo. A partir de La Salle,
o discurso da pedagogia gerard uma intimidade entre castigado

e professor, na qual o educando deve assumir sua culpa de
forma "voluntdria e respeitosa", em troca da nio utilizacgéo
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da violéncia corporal e da moderag&o na aplicagao do

corretivo.

E assim gue a pedagogia adota definitivamente uma
racionalidade propria no gque diz respeito & justiga escolar.
Em outro trabalho procuramos demonstrar gque a disciplina
escolar & um modo sul generis de aplicag8o de castigos,
Embora mantenha numerosas semelhangas com a justica penal de
menores, ela 'supae modalidades inteiramente proéprias e
totalmente ininteligiveis fora do &mbito escolar (Narodowski,
1992). Por exemplo, o lugar que o professor ocupa &€ o de guem

faz justica mesmo guando ele & o objeto de uma afronta. No
entanto, sua reag¢do ndo pode ser desmedida, nem suas

respostas podem se deixar levar por sentimentos ou emogdes.
0 corretivo deve ser racionalmente elaborado e trangiiilamente

aplicado.

Ao contréario da aplicag8o moderna de justica (onde a
divisio de poderes e a organizagdo da ag¢do judicial obriga a
auto-exclusédo do juiz implicado em seus proprios vereditos) e
das relagbes paterno-filiais (onde a expressido dos afetos ndo
somente & compreensivel, como muitas vezes elogiada), as
relagbes  Jjuridicas elaboradas na instituicdo escolar
constituem um sistema préprio, produzido como tatica de
castigo na linha da estratégia disciplinar. Este & um dos
elementos gue faz da escola uma instituigdo de sequestro:
suas regras provocam um impacto bastante significativo no
ordenamento dos corpos presentes em seu interior, engquanto
sua forca se dilui, em parte, no confronto com outras

legalidades, pertencentes a outras instituigdes.

A disciplina escolar & © motor do bom funcionamento

educacional e passa a ocupar o lugar gque o metodo ocupava na
pedagogia comeniana. 0 corpo infantil tem sido exposto a um

processo de pedagogizagdo, do gqual a disciplina escolar é a
expressdo mais visivel. O mestre que & ignorante na aplicagio
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de um método e a escola, que nido possui o nimerc necessario
de livros panmetédicos, conforme propunha Comenius e sonhanm
os comenianos de hoje, ndc serdc mais responsdveis pela
ocorréncia da indisciplina. £ o aluno quem arcard com a
responsabllidade de n&oc atuar corretamente, de ndoc assunir
seus deveres, de ndo guardar o merecido respeito ao adulto
que o forma. Por sua parte, a pedagogia elaborara as
ferramentas tedricas para compreender, corrigir ou excluir o

aluno.

La Salle apela para o dispositivo de alianca para
demostrar que & a crianga a culpada da indisciplina, nunca o

mestre:

"...& necessario dizer aos pais que nio escutem as
queixas dos filhos contra o professor: se nio tivessen
cometido alguma falta, nédo teriam sido castigados, e se
ndo gquerem que sejam castigados, n3o devem envid-los &
- escola" (Conduite: pag 247).

Os castigos s6 devem ser aplicados face & ocorréncia de
faltas. Ndo ha erro possivel no professor, de modo que a
possibilidade de erro recai sempre sobre o aluno. Além disso,
se os pals ndo querem que seus filhos sejam castigados ndo
devem envia-los & escola, o gue supde que a ida A escola
implica necessariamente o castigo. Definigdo sincera, a
vigiladncia nunca é completamente eficaz e a tatica do castigo

€, para La Salle, inerente A escolaridade.

O processo paulatino de pedagogizagdo traz consigo, além
dos processos de instalagdoc da disciplina sobre o corpo
infantil, a produg¢do de saberes sobre a infancia. A pedagogia
moderna comega seu programa de categorizagdo do aluno de
acordo c¢om o comportamento escolar. Por exemplo, o© "mau
aluno" deixa de ser uma referéncia especifica para constituir
uma  categoria geral. A pedagogizacdo do corpe infantil
possibilita a La Salle a construgdo de uma andlise rigorosa
das caracteristicas das criancas, chegando a uma tipologia
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constituida por: “viciados, criangas mal educadas e
voluntariosas, criangas naturalmente atresvidas e insclentes,
criangas levianas, alunos obstinados, criancas mimadas,
timidas, mentalmente deficientes, criangas muito pequenas,
alunos recém-chegados" (Justo, 1991: pag. 268).

De um modo que poderia parecer ndo cientifico e ingénuo
para a psicopedagogia atual, as possibilidades de ocorréncia
da ma& conduta escolar foram enquadradas em tipos limitados. A
normalizagdo da atividade escolar enfantil produz-se
atribuindo de um nome, cada manifestagdo inadequada do

-

comportamento. O recurso a tipologia é pedagdgico, temperado

por algumas externaliza¢des morais. Para a pedagogia da
época, o mau aluno ndc & um enfermo e portanto, a corregdo &
estritamente educacional. N&o h& patologizacdo dos tipos
apresentados, estando as solugdes limitadas ao campo
estritamente escolar. »

Como outras tipologias construidas visando, © controle
racional da conduta infantil (como por exemplo, a das
criangas que deixam de ir & escola, construida por La Salle),
a acima apresentada se baseia no conhecimento exaustivo que o
professor produz sobre o corpo infantil. Na Cconduite,
prescreve-se a redagdo de um catdlogo das boas e das mds
qualidades dos alunos. O professor, enquanto arbitro, compde
un inventdrio longo e preciso, que atesta a marcha de cada um
dos educandos. Neste catdlogo ou ficha péssoal, devera
constar tudo a respeito do aluno, inclusive aquilo que
aparentemente nio possui importdncia direta.

0Os elementos da conduta dos alunos a serem fichados sdo
muitos, ja que os itens de interesse percorrem palmo a palmo,
as caracteristicas dos educandos, indo do seu carater e seu
potencial de aprendizagem até a situagdo social e familiar. O
detalhamento destes fitens pode ser visto na rica citacéo
abaixo:
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"(Nas fichas dos aluncs deve-se fazer constar)... nome
e sobrenome do aluno, tempo de frequéncia escolar,
licdo e ordem da licdo em gue se encontra, o carater de
seu espirito, se & piedoso na igreja e durante as
aovacbes, se tem algum viclo como o de mentir, jurar,
furtar, o da impureza, gula, etc. Se tem boa vontade ou
se & incorrigivel; como & preciso proceder com ele, se
as corre¢des lhe sdo (Gteis ou niac, se & assiduo en
frequentar a escola ou nao, se as auséncias foram
numerosas ou raras, se foram justificadas ou ndo, com
permissfo ou ndo, se foi rigoroso em chegar no horéario
e antes do professor, se & aplicado na aula, se o &
espontaneamente, se ndo se deixa levar por conversas e
jogos, se tira proveito do ensino, se & promovido
regularmente, se permanece em cada ligdo somente o
tempo previsto ou mais; neste caso, se por culpa
prépria ou por ter um espirito lento; se sabe bem o

catecismo e as ora¢des ou os ignora, se & obediente na
escola, se ndo tem cardter dificil, obstinado ou
inclinado a resistir ao professor, se n&o & mimado
pelos pais, se estes ndoc aceitam o gue o mestre
corrige, se &s vezes se gueixam,..." (Conduite: pag.
139).

E evidente que a vildncia sobre o corpo infantil se
realiza ndo sob o arbitrio do professor, mas a partir de
critérios que demarcam quais sdc os elementos a observar no
alunado. Estes elementos atingem aspectos muito
significativos da atividade do educando na instituicao
escolar e tendem a um controle objetivo do seu comportamento
passado e presente, propiciando evidéncias para uma previsdo
do futuro desenvolvimento educacional do aluno. £ clara
também a pretengdo de se normalizar o corpo infantil,
promovendo critérios homogéneos de avaliac@o de sua conduta,
os guals — como se pode observar - permanecen atados ao bom
encaminhamento disciplinar dos alunos.

De acordo com os critérios anteriores, poder-se-~ia
afirmar que ser um bom aluno significa fundamentalmente
permanecer de bom grado, no lugar que a instituigdo lhe
atribuir, cumprindo todos os rituails que a dindmica escolar
especifica cotidianamente para essa condigdo. Digamos de

passagem, que estes critérios de avaliagdo da atividade
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escolar do aluno tém permanecide no seio do discurso
pedagdgico moderno durante séculos. No entanto, a construgdo
de instrumentos tedricos, ultimamente, possui a capacidade de
tornar patolégicos os males que para La Salle constituiam um
vicio moral ou uma falta de vontade da crianga e que, para
Coménius, eram produto de uma mé& aplicagdo das prescricgdes

metodoldégicas por parte do docente.

As fichas individuais dos alunos colaboram na producido
de saberes sobre a infancia & medida que estimulam a
elaboragdo de nmeios tedricos precisos e adequados para
compreender a crianga em processc de aprendizagem escolar.

Com a generalizacio da vontade de controle sobre os processos
escolares, o discurso pedagdgico comeca a esforgar-se para
dar a si mesmo, um regime de construgcdo e validacdo de
enunciados sobre a atuagdo da infancia. © conhecimento
recorrente das potencialidades da <c¢rianga opera como
expressio manifesta de uma pretensdo de verdade, e construira
analises que explicardo e categorizardo a crianga enquanto
aluno. E certo que, conforme se afirmou no paragrafo
anterior, ha numerosos pontos de vista acerca da crianca e
seu bom desempenho escolar gerados pela pedagogia nos dltimos
trezentos anos. No entanto, apesar das divergéncias entre
esses pontos de vista, nenhum abandona um dispositivo geral,
© gqual os orienta: a vontade de pedagogizar a inféancia,
atravessando-a com categorias que definem sua normalidade,
que homogeneizam seu desenvolvimento, que uniformizam suas
possiveis dificuldades e as virtuais solucdes.

Se do ponto de vista epistemolégico, a pedagogia moderna
tende a normalizar a inféncia (Baquero e Narodowski, 1990) do
ponto de vistg institucional, ela a normaliza. As fichas nao
S30 um mero acessério ac modelo pandptico, mas permitem um

controle exato e funcional do corpo infantil. Elas consistenm
em um sistema meticuloso de coleta de informacbes sobre os

alunos, o que contribui para a prevencio de possiveis
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imprevistos na tatica de vigiladncia. Cada aluno posssuiréd sua
ficha e cada ficha falarad de um aluno. Contudc, a ficha seré
elaborada pelo mestre e s6 ele terd acessso a ela. Além do
poder epistemoldgico capaz de construir anadlises e categorias
a respeito dos alunos, a ficha expressa o poder ilimitade
sobre o saber da infancia. Poder profissional, sdé os

iniciados podem ter acessso ao seu conteddo.

No entanto, a ficha ou catdlogo, enguantc escrituracgéo
desse saber, marca a prescindéncia da pessoa do especialista
na instituicgdo escolar, ou seja, todo mestre & intercambidvel

a medida que o registro dos conhecimentos sobre o aluno

facilita o trabalho com o mesmo por qualquer um que tenha
acesso a tal registro e possua o saber do especialista.
Enquanto se profisionaliza, a docéncia se despersonaliza.
. Além do catédlogo no qual La Salle manda escrever as boas
e mas qualidades dos alunos, Justo (1991: pag. 274) detecta
no capitulo IITI da segunda metade da Conduite, cinco novos
catédlogos, todos referindo-se aos alunos (admissdo, promocgdo,
ordem da ligdo em gque se encontra um aluno, atrasos e
auséncias, visitas a alunos ausentes). Como se pode observar,
com a confecgdo de fichas ou catdlogos, a escola vai
adgquirindo o hébito de acumular informacdo. Este processo de
acumulagdo implica um processo crescente da burocratizagio:
as instituicgdes escolares contém cada vez mais elementos, e
sua administracgdo & cada vez mais complexa. A pedagogia de La
Salle, contudo, n&c detecta os problemas inerentes a esse
fendmeno.
Contrariamente & vigildncia sobre os aluncs, o controle
sobre o professor ndo é registrado. Mas o mestre nfo escapa a
prestacao de contas e & corregdo em relagdo a suas acgbes,

prestagdo e correcgdo que o tornam um intelectual vigiado.

"... ao voltar da aula, irdo os Irmdos ao oratdrio onde
fardo um breve exame das faltas que porventura tenhanm
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cometido e de todo o comportamento durante o dia"
(Regles Communes des Fréres des Ecoles Chrétiennes,
citado por Justo (1991) pag. 154 ~ 155).

As regras de "boa educacgdo” e o dispositivo de alianga.

Para a pedagogia Lassalleana, a vigildncia deo corpo
infantil e o controle total sobre o alunado, assim como o
castigo possivel, estendem-se a &ambitos que merecem uma
atengdo especial. Um, o dispositive de alianca; outro, a

regulamentagdo através das normas de civilidade.

0 funcionamento adequado da instituicdoc encontra-se
estabelecido a partir de um mecanismo de alianca entre o
professor e os pais dos alunos, o gual foi sumariamente
descrito a propdsito de sua presenca na Diddctica Magna.
Recordemos que embora explicitasse os componentes bésicos da
aliaﬁga, Comenius nédo estabelecia os mecanismos concretos que
fariam com que o dispositivo perdurasse, e que, por sua vez,
garantissem sua eficacia. Nos textos lassaleanos ao
contréario, encontram-se expressos de forma bastante
pormenorizada, todos os elementos que fortificam e dao
respaldo ao dispositivo, inclusive os de aparéncia efémera ou

circunstancial,

Em termos gerais, La Salle contribui para perpetuar a
tradigdo que coloca o mestre como substituto dos pais. Na
linha comeniana também se argumenta a favor da necessidade de
gque ©s encarregados da educagdo das criangas sejam 1idéneos,
enfatizando-se que deverdo ser aquelas pessoas  “com
suficiéncia de luzes e esmero” (Regles, citado por Justo
(1991) pag. 293). O proprio Justo, comentando a Meditation
193, reforga as afirmagdes anteriores declarando que embora a
educagdo dos filhos seja "um dos principais deveres dos
pais", tanto a "falta de cultura" como "as ocupagdes" (...)

"ndo lhes permitem educar devidamente a prole"™ (Ibid.). Como
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se pode observar, ndoc h& descontinuidade em relagdo ao eixo
central instalado por <Comenius: o dispositivo de alianga
assenta-se em uma divisdo social de fungbes, e desse modo, na
especializacdo de algumas pessoas na profissio de educadores.
Vale lembrar gque em La Salle, "profissdo" comega a ter uma

conotacgdo bem mais atual.

Em fungdo destes postulados, o dispositivo de alianca
escola-familia deve instalar-se, & luz da pedagogia, como um
contrato explicito entre mestres e pails. Isso se d& a tal
ponto que a Conduite estabelece um ritual perfeitamente

delimitado para a realizagdo dessa alianga:

"0 Irmdo Diretor ndo receberd nenhum aluno que ndo seja
apresentado pelo pail ou pela md3e, ou pela pessoca com a
qual reside, ou parente de idade razoavel, tendo a
certeza de que vem da parte dos pais" (Conduite, pag.
241).

A inscrig@o na escola & o primeiro passc em direcdo A
alianga: sdo os pais (ou seus enviados) que entregam o corpo
infantil para ser formado na instituic@o escolar. Nesse ato,
quem recebe a crianga deverd inquirir acerca de seus costumes

escolares e familiares:

"... se ja freguentou a escola, por que razio a deixou
(...) se & de bons costumes (...) se sofre algum
distirbio ou enfermidade corporal (...) se ndo tem
companheiros libertinos..." (Ibid.).

"Que ndo durma na cama do pai ou da mie, nem de alguma
de suas irmads, nem de nenhuma outra pessoa de outro
sexo" (Op. cit., 243).

Anamnésia fatal, o dispositivo de alianga se apéia na
construgdo de um inventario que, com a posterior elaboracio
das fichas, acompanharda o menino de modo gue os especialistas
pessam encarregar-se do corpo infantil com conhecimento de
causa. As respostas dos pals e alunos em relagcdo & vida
passada parecem constituir um dispositive de confissdo
{(Foucault, 1987) a partir do qual & possivel falar sobre si
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mesmo, & possivel construir o préprio corpo em um campo de
introspecgdoc ndo pudorosa e extralr dall os segredos que,
para a pedagogia moderna, sdo determinantes na conduta
cotidiana da crianga enguanto aluno.

A confissdo incita a falar sobre o oculto, <
inconfessdvel. Desse modo, a confiss3oc se abre ao mundo
leigo, se generaliza como um dos mecanismos gue VAo garantir
o funcionamento das escolas. O dispositivo de alianga repousa
sobre este beneficio do inventdrio: a confissdo gera unm
espago em branco onde se inscreve a relag¢do entre
professsores e pais, pois nada do que acontece fora dos muros

escolares pode ficar em segredo. As perguntas com as quais se
guia e regulamenta a confissdo outorgam critérios validos
para buscar no proéprio interior deles, informacbes de
interesse do pedagogo.

0 dispositivo de confissdo expressa o que no primeiro
capitulo desse estudo foi denominado de "vicléncia primaria®
guando se fez referéncia ao processo por meio do gqual se
infantiliza a crianga ou, mais estritamente, se a pedagogiza:
a partir de entdo, a conduta do menino estarid sendo
categorizada e conceptualizada a partir da pedagogia. A acio
da crianga agora serd julgada e consegiientemente corrigida em
relagdo a instrumentos tedricos que a pedagogia construiu
para nela intervir.

Por outro lado, o processo de relato converte a
pedagogia em um saber socialmente generalilzado j& que todos
0s que participam da alianga conhecem e controlam os
critérios de normalidade. E certo que a elaboracdo dos
critérios & parte inaliendvel do exercicio de um poder
tedrico por parte do especialista, o qual possui o poder

normalizador de gerar valores de verdade e falsidade, ou de
beneficio e prejuizo, para cada uma das ag¢bes infantis. No
entanto, os critérios elaborados sdo de dominio pablico e a
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implantagdo das entrevistas pelo discursc pedagdgico
expandira o saber acerca da infancia a todos os protagonistas
do processo escolar, inclusive as préprias criancas. Mais
ainda, a pedagogia faz com gue tais critérios se distribuam

tanmbém no &nbito da familia.

Esta situagdo, no entanto, ndo duraria muito tempo. Os
processos de relagdo ird8c se refinando e os critérios de
diagnéstico serdo - a partir dos inicios do século XX - de
origem psicolégica: os especialistas continuam construindo os
critérios, porém, dada sua complexidade, sdo eles os Gnicos
capazes de administré-los.

O outro elemento importante na estratégia disciplinar &
o controle do <corpo infantil através das regras de
civilidade. Estas regras tém uma longa tradicdo na Europa
moderna. A este respeito, o texto cléssico & de Erasmo de
Roterdam: La Civilité Puérile, o qual constitui em muitos
autores, uma referéncia constante. Na Diddctica Magna, o tema
aparece no capitulo XXIII: "Método dos costumes". Em La
Salle, indicagdes sobre o tema aparecem em Regles de
Bienséance et de la Civilité Chrétienne e certamente, na
Conduite,

0 lugar que as regras de boa educagdo ocupam no contexto
da pedagogia dos séculos XVII e XVIII & importante sobretudo
a luz do devir do discurso pedagdgico. Enfocando o controle
do corpo infantil, as regras de civilidade tendem a fixar
este corpo no lugar especifico gue a instituicido escolar lhe
atribui, sendo por isso um poderoso auxiliar na tatica da
vigiladncia: todos os comportamentos dos alunos sio regulados,
porém ndoc s6 em sua visibilidade: as atitudes, a boa vontade,
O0 bom tom e a docilidade sdo valores ressaltados por esta
etapa da pedagogia moderna. Se o dispositivo de alianga
garante a normalizagdoc do passado do aluno através da

categorizagdo de suas condutas, as regras de civilidade
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impdem um campo de referéncia concreto ao gual deve-se ater o
olhc gue cbserva: definem-se parametros estritos acerca do

que & um bom aluno e um mau elemento.

Como afirma Jean de Viguerie (1980: pag 385), para a
pedagogia dos séculos XVII e XVIIT a crianga & um barbaro por
sua proépria culpa ou por natureza (segundo a versdo} que
precisa ser civilizado. E compreensivel que esta questdo ndo
se cologue como centro na obra comeniana, porgue se o método
for bem aplicadeo, a boa educacio & um contetdo a mals a ser
transmitido. Em La 8alle, ao contrario, o problema tem ~
juntamente & questdo da disciplina - todo o tratamento dado &

inféncia escolarizada.

A crianga deve ser enquadrada em formas de comportamento
que fardo de cada uma, um aluno educado, onde a generosidade
e a modéstia, ainda que fingidas, n&odeixario de ser
felicitadas. Ainda que o que busquem seja o agrado, ainda que
sejam interessadas e servis, merecerioc o apoio e a boa
qualificagdo dos mestres. Se se & calado, gentil,
diligencioso e prestativo em servir a vontade adulta, se
estar@ em bom caminho.
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Notas do capitulo II1

'oas citacbes das Meditations foram tomadas de Cahiers

Lassalliens n% 12, Roma, 19582, Ceomo se sabe, La Salle
egscreven 208 Meditations e dividiu a cada uma delas em trés
itens. O primeiro nGmero da referdncia bibliogriafica se

refere ao nGmero de "Meditations" e o segundo, ao item

citado.
 As citagbes da obra maxima de La Salle: "Conduite des
Ecoles Chretiennes" foi tomada dos Cahiers Lasallienes , n¢

24, Roma, 1966. O namero de pégina corresponde & edigdo

L] ]
original.

A referéncia bibliogradfica sobre & obra de J. Benthan se

baseia em Bowring, John (ed.): The works of Jeremy Benthan,
Russel and Russel, New York, 1962. 11 vols. No entanto, as
principais observagbes se efetuam - dgragas a inestimavel
ajuda do artigo quase exegético de Strub (1989) - a partir

da correspondéncia publicada no tomo IV.
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CAPITULO IV

YA Escola Ensina Por 8i Mesma®

Do mestre ao monitor

Enquanto os pedagogos dos séculos XVII e XVIII pdem uma
énfase maior na instrugdo simulténea; enguanto Jean Baptiste
de La Salle ou Charles Démia preocupam-se com a construcdo de
um olhar docente (nico, capaz de abarcar em um sd e Gnico ato
o conjunto do corpo infantil, as primeiras décadas do século

XIX vao encontrar a pedagogia revendo alguns dos elementos
organizacionais que pareciam consolidados no que diz respeito
a configurag@o da instituiglo escolar. E assim que a partir
da produgdo de alguns autores ingleses, generaliza-se na
Europa e na América, uma maneira diferente de conceber as
relagdes sociais da escola. Um hiato na continuidade do devir
do discurso pedagbégico havera de se estabelecer. Mesmo
respeitando a disposigdo sistémica da simultaneidade, a nova
visdo dos fenémenos escolares tenderad a pér em guestdo a
configuragdo mesma da instituicdo escolar.

Esta nova visio dos fendmenos escolares tem sua origem
em autores ingleses. Como demonstrou D. Hamilton (1989) seus
pontos de vista ndo sdo inteiramente convergentes j& que
diferem em varias questdes de ordem politica e religiosa. No
entanto, em se tratando de educagdo escolar, vio instaurar
uma verdadeira alternativa’ para a instrugdo simulténea,
mesmo respeitando o esquema sistémico da simultaneidade.
Andrew Bell e Joseph Lancaster gerar3oc uma polémica de
proporgdes mundiais acerca da pertinéncia da introducio de
reformas na educagio; polémica que, talvez, seja Unica por

sua envergadura na histéria da pedagogia. Como se podera
constatar, o saber pedagdgico estava decidindo sobre questdes

=

capitais relacionadas & educag8o do corpo infantil.
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Duas sdo as razdes gerals gque podem ser adiantadas para
explicar o impacto produzido pela colocagdo em discussio
desta nova alternativa: por um lado, pela primeira vez a
educacdo se transforma em um problema universal em virtude da
situagao politica das ex-coldnias européias no novo nundo;
situa¢do que abrira como nunca antes havia acontecido, o
panorama da reflexfo e da discussdo sobre o problema da
educagdo escolar. Por outro lado, e esta segunda razdo &
assaz Iimportante no que diz respeito a regularidade interna
do discurso pedagdgico, aqui se tentard demonstrar que a
ruptura provocada pela nova visdo subverte o niclec mesmo do

pensamento e da pratica educativa; uma visdo que estid enm

condi¢des de mudar para sempre o rumo do desenvolvimento
educacional. Por esta Gltima razdo, as respostas de Lancaster
e Bell configuram uma experiéncia singular. E preciso
observar o denvolvimento de uma alternativa que abala os
alicerces da instrugdo simulténea. Suas condigdes de
possibilidade e os mecanismos determinantes de sua extingdo
sdo aspectos fundamentais para a compreensio da pedagogia dos
séculos XIX e XX.

Véarios séo 08 elementos que configuram esta
descontinuidade na teoria pedagdgica, porém & a utilizacdo de
monitores o que parece distingui-la, ao menos nos manuais de
histéria da pedagogia, a pontoc de nomed-la por esta
caracteristica: "método de monitoria" ou "método de instrucgdo
mdtua® ou "método mdtuo®. Também se costuma denomina-lo a
partir do nome de um de seus progenitores ("método
lancasteriano™) ou da nacionalidade de seus primeiros
propulsores ("método inglés"). De nossa parte procuraremos
mostrar gque esta nova etapa contém muito mais gque uma mera
renovagdo no método didatico. Trata-se de uma postura gque
revolucionard a percepgdo acerca de muitos elementos gque
constituem a instituigdo escolar moderna. Isto ndo impedira
que, possivelmente pelo excessivo respeito a certas
tradicdes, continuemos a utilizar os nomes classicos’.
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De modo geral, a proposta pedagdgica lancasteriana se
baseia no uso de alunos avangados, denominados "monitores®,
que ensinam a seus companheiros os conhecimentos adguiridos.
Somente os monitores precisam comunicar~se com um unico
mestre construindo-se, desse modo, uma estrutura piramidal
que permite ter muitos alunos na base, o©s monitores
sustentando a parte intermedidria, e o mestre dunico, no
apice, controlando a totalidade do processo de
ensino-aprendizagen.

E preciso recordar que na tradicio pedagdgica, ndo é

Bell nem Lancaster quem introduz, pela primeira vez, a acio
de monitores em um modelo escolar. A proposta ndo surge ex
nihilo mas se insere em uma vertente que, nos limites do
presente estudo, foi sumariamente descrita. 0 uso de
"decurides" j& aparece entre os Jjesuitas e & retomado por
Comenius. O préprio la Salle se refere diretamente a
monitores para organizar a tarefa escolar. Alguns autores
(como por exemplo Estrada, 1973) relacionam inlmeros casos na
histdria da pedagogia e da educacdo onde o método &
monitoral: na Espanha, em 1589, & proposto por Juan de la
Cuesta; no México pelos Betlemitas, etc. (Estrada, 1973: pag.
494—495)3. O préprio Pestalozzi, nos fins do século XVIII,
apontava a necessidade de monitores, assim como do ensino
mituo,

Se o monitor é& t&oc presente na histéria da pedagogia,
tendo sido utilizado como recurso de organizagdoc escolar,
caberia perguntar-se pelas razdes da ressondncia do emprego
desta tatica para o caso lancasteriano. Quer dizer, &
necessario perguntar-se quais sdo os desdobramentos teéricos
que o discurso pedagdgico do século XIX produz sobre a
utilizacdo de monitores, permitindo-lhe gerar semelhante
reviravolta, utilizando praticamente as mesmas ferramentas
pedagdgicas presentes entio?
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A resposta ndo deixa de ser complexa. E certo gue os
tedricos do ensino mituo ndc mudam a utilizacgdo de boa parte
dos instrumentos j& disponiveis no discurso pedagdgico. No
entanto, dois fendmenos gque determinam a configuragdo dos
mencionados desdobramentos vdo dar um rumo especial a estas
novas posturas. Primeiro, o monitor gque antes ocupava um
papel acessdrio no desenvolvimento do esquema simultineo de
ensino, passa agora a desempenhar um papel de protagonista, &
medida que abandona © lugar de simples "ajudante" para
conduzir ele mesmo o processo de ensino-aprendizagem.
Segundo, e a partir do postulado anterior, as relag¢des

sociais no espaco escolar se transformam categoricamente ja
gue o lugar daquele que ensina serad ocupado por alguém due
ainda se encontra em processo de formagdo dentro do préprio
esquema institucional. 1Isto faz com que o ensino nioc se
produza de forma simulténea, mas alternada, ou nas palavras
dos pedagogos da época, de forma mitua.

0 método lancasteriano se estrutura em fungdo da
existéncia de um monitor; isto & essencial. Enguanto La Salle
apela para ajudantes para agilizar alguns dos processos
escolares, o sistema mltuo convoca o0s monitores para
sustentar todo o andaime da organizacdo escolar. E claro que
se a imagem & a de uma pirédmide, os monitores irdo ocupar o
espagco da execucdo, espaco subsididrio da autoridade
magisterial. Contudo, isto parece ndo modificar o alcance das
afirma¢des anteriores, pois o que esti em questdo ndo & o
nivel ocupadoc na concepg¢do do processo, mas sobre os ombros
de quem recai a responsabilidade de sua consecucgdo. Além
disso, o conceito de "intelectual vigiado%, descrito no
capitulo anterior, abre algumas portas para a compreensdo do
diagrama das relac¢des de autoridade, que mais além do terreno
conc¢reto (monitor, mestre), se estabelecem entre os elementos
da instituicio.
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A utilizagdo sistematica do modelo monitorial traz para
a pedagogia uma ruptura com a simultaneidade &ulica. Nio &
que um monitor deixe de ensinar ao mesmo tempo um conteGdo a
varios alunos; ao contririo, ele estid obrigado a fazé-lo. Os
textos lancasteriancs mandam gue até dez alunos se cologuem
sob as ordens de um monitor; os quais devem ter um desempenho
escolar equivalente (Lancaster, 1805). Porém, agora a
instrugdo simultdnea se encerra no espago conciso de uma
tatica local, empreendida pelos monitores, e ndo envolve a
totalidade do esquema escolar. Agora serda instituida a
alternadncia como estratégia geral na execuc¢do das atividades:
0s que agora sao alunos logo poderdo ser docentes; os

avancados ensinam aos atrasados, os quais, por sua vez,

adquirem condigdes para formar outros alunos em condicgdes

inferiores e assim por diante.

. O esquema monitorial se aparta da instrucgdo simulténea &
medida que esta guarda fortes correspondéncias com o modelo
da missa catélica: um padre que ocupa um lugar elevado e que
dali celebra para o conjunto de seus fiéis. Situacdo de
imobilidade do sacerdote: situacdo de imobilidade dos fiéis,
ambas as partes interagem em um &mbito delimitado. O sistema
de ensino mGtuo, mesmo dque seus principais tebéricos sejam
religiosos cristdos, mobiliza a situagdo do que sabe e do que
ndao sabe. Frente i existéncia de uma pirdmide de base muito
ampla e de altura prolongada, a pedagogia lancasteriana reduz
a base e coloca novos pontos - os monitores - no caminho para
o apice.

As agbes destes pontos mbéveis, intermediarios, sdo

claranente delimitadas pelos textos lancasterianos:

"Estas (as monitoras) ndo perderd@o de vista o respeito
e a obediéncia que devem & mestra, nem a justica e a
dogura com suas companheiras. Devem, pois, dar bon
exemplo em tudo na classe, como gostariam que a mestra
fizesse com elas" (Quignon, 1823: pag. 79).
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Neste paragrafo se esboga a questdao da autonomia e da
construgdo. da empatia por parte do mnonitor (gque estéd
habilitado para atuar como desejaria que os professores
atuassem com ele quando se encontrassem no lugar do aluno)

questdo que sera tratada no final deste capitulo.

Embora o modelo ndo arrisque tudo, j& gque o lugar do
mestre & inamovivel, a alternancia entre ensino e
aprendizagem que o paragrafo recém citado evoca, constitui o
nicleo da nova configuragdo institucional, contrapondo-se ao
esquema simultédnec. Enquanto neste sd o professor ocupa o
lugar do que sabe, no métodoc monitorial este lugar pode ter

seu ocupante alternado, e ser frequentado por alunos. As

consequéncias desta nova representagdo das relagdes de saber

e poder s&o significativas e serdo devidamente auscultadas.

Em busca da generalizacdo

Uma das razdes mais freqglientemente apresentadas para
reformar o modelo de escolarizacdo & o empenho por maximizar
os esforgos docentes, aspecto que se destaca no sistema de
ensino mituo (Cf. Origenes e processos..., 1823). Trata-se de
realizar, através de mecanismos institucionais adequados, a
ilus8o que Comenius expressara na Diddctica Magna: que um sd
mestre esteja em condi¢des materiais para ensinar a centenas
de criangas. Esta matriz & explorada a fundo Ja& gue o
argumento da eficiéncia parece primar no discurso pedagdégico
em questdo: com a menor guantidade possivel de mestres seria
possivel propiciar uma educagdo escolar a um nGmero
considerdvel de alunos através da contratacido dos mesmos
alunos para este fim. Particularmente, Lancaster elabora um
instrumento em relagdo ao qual ndo deixa de enfatizar uma de
suas principais qualidades, a saber, a absorgdo de uma
quaﬁtidade de criangas maior do que as taticas anteriores.
Como se vé&, agora o problema & simplesmente tecnolégico posto
que o dispositivo de alianca escpola-familia se apresenta como
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um fato consolidado.

E evidente gque diante da persistente caréncia de
docentes denunciada aqui e ali, a nedagogia encontra um
sistema gque resolve o problema de um modo aparentemente
satisfatdério. No entanto, as explicagdes ndo acabam ai. A
revolugdo industrial e as conseqglientes modificacgdes
demograficas precisam de um aparato apto a garantir a
eficdcia na absorgdo. Nido se pode esquecer, e James Lancaster
se ocupa de lembrar em seus textos, que a inféncia na rua - a
crianga pobre, de familia proletdria ou ndo - representa um
dos principais perigos para os legistas e outras

personalidades da época. A caridade - e isto Lancaster
denunciara em sua cruzada contra o pietismo - ndo conseque
resolver o problema. Hoje & possivel advertir que com as
posigdes educacionais de Basedow e a corrente altruista, nao

& possivel generalizar a instituicdo escolar.

Tal comec foi apontade por Donzelot (1977), as
transformagdes sociais produzidas pela revolugdo industrial
mudaram significativamente o quadro institucional em relacido
a inféncia. Familia, hospicio, reformatério, escola, irdo se
incumbindo paulatinamente destas modificagdes. No que diz
respeito ao discurso pedagdgico, os textos mostram a
preocupagao com um método mais preciso de absorgdo do corpo
infantil, um método gue no minimo garantisse a presenca
constante da escola em um cendrio social ndoc massivamente
escolarizado. O ensino mituo encarna, nos textos pedagdgicos
dos inicios do século XIX, a possibilidade de ampliar a
escolarizagdo com recursos minimos. Era este um dos pontos no
qual a pedagogia lancasteriana concentrava suas criticas aos
modelos tedricos anteriores.

"Ignorava-se entdo, que havia ja4 no mundo uma maneira
de ensinar tdo simples, tdo breve e tdo barata que nao
oferecia pretexto aos mais miseraveis para ndo
prestar-se ao meio mais fécil de ilustracgio geral que
os séculos tém conhecido. -Ndo & preciso advertir que
este & o método de ensino mituo." (Laborde, 1823:
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p_rélogo)4 .

Estes elementos - a mengdoc no pardgrafo anterior a
"ilustragdc geral", por exemplo - reforgam tanto a idéia de
que a pedagogia empreende uma forte defesa da simultaneidade
sistémica, gquanto a de que, em palavras dos lancasterianos,
s o método de ensino mituo seria o dispositivo capaz de
garanti-~la plenamente. Entretanto, o apoio gque a pedagogia
lancasteriana busca no Estado Nacional é& relativo. Embora em
alguns espagos politicos (Franga, Argentina) o sistema entra
como um método a mais utilizado nas escolas, os textos

lancasterianos requerem a formagdo de "sociedades" dque

financiem e dirijam os estabelecimentos. Certamente isto se
deve a alguma tradicdo na acdo estatal inglesa em matéria de
educagdo, mas o fato & que o Estado ndo constitui um
referente <central que aglutine a agdo educadora. A
gene;alizagao da educacgdo escolar sera questao dos
particulares, em uma conjun¢do singular de esforcos plblicos
e privados: um modo particular de sistematizar a educagdo
escolar.

Para o caso da pedagogia norte e Ibero-americana, por
exemplo, o uso do sistema monitorial iria garantir a
concretizacdo das pretensdes iluministas de uma educagdo
basica universal e que ademais n&o hesitaria em resolver os
problemas emergentes relacionados & existéncia de uma massa
crescente da populagdo infantil pobre. Este & o modo pelo
qual a pedagogia resolve a questdo colocada durante os
primeiros anos da Revolugdo Francesa: para muitos autores, o
método monitorial consegue canalizar a maior parte das
propostas contidas nos planos sobre educagio comum gque se
sucedem a partir de 1789, Além disso, o© movimento

lancasteriano consegue dar uma resposta pratica, consegue

gerar um modelo de aplicag8o possivel para a realizagio de
muitos desses manifestos politicos.

Contrariamente &as pretensdes disciplinantes do método
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lancasteriano explicitadas na Europa, na América Latina,
agulespecialmente nos paises gue na década de 10 e de 20 do
século XIX se encontravam lutando por ou consolidando sua
independéncia da Espanha, o método aparece vinculado a idéias
emanacipadoras de tal medo gue a maior parte dos estadistas
da regido recomendavam seu uso. Algumas obras histéricas
tendem a destacar os nexos entre a pedagogia lancasteriana e
os ideais de liberdade e independéncia da Ibero-américa,
sendo Simén Bolivar - através de Simdén Rodrigquez -~ quen
representa o arquétipo deste tipo de postura
pedagdgico-politica (Weinberg, s/f). E mister lembrar gque
Joseph Lancaster teve uma notdéria influéncia na regido norte

do cone sul, especialmente em Caracas, cidade onde viveu por

algum tempo.

Nos Estados Unidos, por outro lado, o sistema de ensino
mituo & posto em discussdo, dentro do campo pedagdgico, mesmo
guando se pretende alfabetizar e introduzir na cultura
ocidental a populagdc india (Rayman, 1981). No Brasil, o
método monitorial €& fomentado durante mais de uma década e
meia, sendo este provavelmente um dos paises latinoamericanos
onde mais tempo o© sistema sobreviveu (Pires de Almeida,
1989). No caso argentino, o sistema de ensino mGtuo costuna
aparecer como a Unica via para expandir a educacgdo primaria e
assim levar o povo rioplatense para os lideais de liderdade e
igualdade que a revolugdo francesa havia exportado: entre
1816 e 1821 aproximadamente, os diarios portenhos refletem
uma fecunda polémica sobre o modo de agdoc do método tanto em
relagdo a estes ideais como as pretensdes de independéncia
politica. Além disso, em Buenos Aires, a moda pedagdgica do
sistema monitorial ndo respeita classes soclais e, toda
escola que gqueira estar atualizada, deve contar com a
utilizagdo do novo método (Newland, 1992).

Tanto Lancaster c¢omo os principais propagadores do

método na Europa e Ibero-américa davam énfase as
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possibilidades de extensdoc da oferta de educagdo escolar.
Calculavam gue um sé mestre poderia atender dez vezes nais
alunos do gue com o método tradicicnal e expunhan
recorrentemente o exemple das escolas centrais de Londres e
Paris, as guais chegavam a contar - segundo estas versbes -
com quinhentos alunos por educador, representando um avango
nas pretensdes democratizadoras da época (Laborde, 1823). A
"facilidade® era garantida pela rapidez com que,
sustentava-se, se conseguiam ganhos educacionais. Segundo
Lancaster (1805), com seu método aprendia-se em dois anos
para o que com outros métodos se demorava sete. Alguns

autores contemporineos (Querrien, 1980; Fernandez Enguita,

1985) avalizam essas afirmacdes.

Além destas questdes, & evidente gue no inicio do século
XIX s8o os textos de Joseph Lancaster os gque trazem ao
cenario pedagdgico, com forga inusitada, a discussioc sobre o
modo concreto de atingir a simultaneidade sistémica. Como
afirma Kaestle (1973: pags. 46 e ss) fol este autor quem
popularizou a idéia de um sistema uniforme de instrugdo de
direcdo centralizada, amparada, como se vera logo, em uma
moral geral leiga, ndo sectdria nem religiosa. Por nosso lado
(Narodowski, 1992), temos tentado mostrar o impacto relevante
da pedagogia lancasteriana no Rio de la Plata relativamente &
instalagdo de elementos muito significativos do discurso
pedagbgico moderno que, por sua vez, sustentardo a posterior
estruturacgao do sistema educativo nacional. 6] afa
massificador da pedagogia monitorial faz com que sua proépria
existéncia repouse scobre uma pretensdo democratizadora, de
modo que os textos pedagdgicos tentam familiarizar o leitor
com a epopéila de uma infancia definitivamente absorvida pela
instituicgao escolar.

Assim sendo, a nova situagdo predispde © pedagogo a

aguardar um grande fluxo de criangas para a escola e gerara,

no discurso pedagdgico, duas respostas complementares frente
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a este cendrio possivel. Uma delas, como em grande parte ja
foi analisado, consiste em reajustar o tragado das relacdes
socials dentro da escola. A outra, & a construcio de um saber
detalhado sobre o aluno e a implementagdo de regras
burocraticas de controle sobre a pratica sscolar. Um e outro
motivo s&o indices da necessidade de um potente e exaustivo
controle estatistico na pedagogia moderna. 0 nmétodo
monitorial inaugura uma nova era também no que se refere &
burocracia educativa e & contabilidade do corpo infantil.

0 desenvolvimento pormenorizade de um modelo de
burocracia escolar e sua constituigdo, no discurso

pedagdgico, como dispositivo institucional tipico da escola
moderna, sustentam~se basicamente na razdoc exposta: se a
escola nos moldes lancasterianos se estabelece para garantir
a absorgido do fluxo de criancgas, & pois indispensavel um
controle direto sobre o mesmo e um exame detalhado dos
participantes efetivos e virtuais do que~fazer institucional.

Aprofundando as inten¢des lassalleanas a respeito da
contabilidade do corpo infantil, o discurso pedagdgico deixa
por um momento a grandileoglidncia de seus postulados e a densa
retérica de seus enunciados. Por um momento, s& por um
momento, o pedagogo fica submerso em uma contabilidade
paciente, rotineira e bastante rigorosa para garantir que a
massificag¢do no fluxo infantil nd3o se oponha & dinamica geral
de uma instituicgdo de seqliestro. 0 aluno & um corpo contado e
calculado; anotam-se as suas entradas e saidas. Somam-se suas
auséncias, examinam-se seus avancos, medem-se seus fracassos.
Indo além de seus antecessores, o¢ discurso lancasteriano
instaura procedimentos administrativos que  haverdoc de
acompanhar a pedagogia e a escola desde entdo: registrar-se-§
por escrito a histéria viva da instituicdo e este documento

serd o espag¢o onde a vida social de seus participantes estara
estatisticamente representada. Alguns pedagogos do século XIX
detalham pormenorizadamente este interesse por uma
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contabilidade minuciosa:

"primeiro registro. - o primeiro & o de inscrigbes gue
contém dez colunas. A primeira terd os nomes; a segunda
os sobrenomes, a terceira, a idade; a dguarta, a
moradia; a gquinta, as profisstes; a sexta, as 8 aulas
de escrita; a sétima, a aritmética dividida em dez
aulas; a oitava, a leitura composta de 8 aulas; a nona,
a costura gue contém dez aulas; e a décima, uma peguena
margem para pdébr as letras S e E para as saldas ou
enfermidades. As colunas gque contém os nGmeros das
aulas servem para conhecer o grau de adiantamento das
discipulas: vé-se por essas gue tempo tém estado em
cada aula." (Quignon, 1823: pags. 73-74).

Pode-se observar neste exemplo como este registro é

diferente dos "catalogos" propotos nos textos lassalleanos. A

pedagogia propde uma troca do relatoc sobre a situagdo dos
alunos, por uma tecnologia gque & simples vista permite
controlar em gque estado se acha cada aluno. Podemos
considerar, entd3o, gque o gque se propde no registro & um
guadro de dupla entrada, no gqual diariamente se anotarad os
avatares da atividade de todos os alunos; um sistema de eixos
cartesianos no qual cada aluno & o resultado de um par
ordenado e sua situacdo estd representada por um ponto gue
emerge do cruzamento de diferentes variéaveis.

E evidente gque em um modelec de controle deste tipo, o
registro & numérico em quase todos os casos e, portanto, a
situagdo de cada caso & perfeitamente gquantificével. A
somatéria vertical das colunas poderd permitir uma analise da
situacgdo geral do grupo de alunos, enquanto gue a observacdo
de cada linha mostra um panorama da situacdo de cada aluno em
particular. Comc se pode comprovar, este & um registro de
acompanhamento e gqualificacdes exatamente igual aos

utilizados na atualidade, em varios paises ibero-americanos.

No livro de Madame Quignon, a exposicdo de outros cinco
registros acompanham o do anterior. Um de contabilidade dos
gastos da escola; outro de visitas recebidas; outro que

acumula o©s nomes dos alunos gue esperam para inscrever-se
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gquando a escola esta cheia (na realidade alunas, J& que a
autora est& estruturando uma escecla de mulheres) e outro, o©
gquarto, onde se anotam os nomes das meninas que receberam
prémios (Op. cit. pags. 744-75). O que a autora prescreve em
relacdo ao quinto e iltimo registro sera citado textualmente,
para ndo se perder a riqueza do contetGdo:

"0 registro de chamada, gue & um resumo das listas do
préprio nome, estd dividido em oito colunas. Na
primeira encontra-se a palavra manhd, e sob ela os
nameros das aulas de escritura; na segunda presentes, e
mais abaixo seu nGmero; igualmente na terceira, sob a
palavra ausentes; e a guarta total, e seu nGmero. A
mesma repeticdo hd nas guatro colunas".

Paisagem tipica da pretencio burocrdtica de controle,
trata-se de um registro que tenta controlar exaustivamente a
permanéncia de alunos nas salas em distintos momentos do dia.
E evidente que esta & a maior preocupacgdo: a fixagdo do corpo
infantil na instituicdo, a vigildncia sobre quem entra, gquem
sai, os gque visitam, os que ndo ajudam, quem adoece, o0s (ue
esperam entrar, os gue sdo premiados: tudo meticulosamente
descrito, contabilizado e exaustivamente calculado. De
qualgquer maneira, a pedagogia monitorial se previne de
possivels transgressfes e dispde de elementos que vdo além do
registro pontuado do fluxo infantil:

"Policia
Como ninguém deve entrar nem sair da escola, o nestre
nomeara todos os dias um discipulo da oitava série para
que sirva de vigilante na porta; mas para que este néo
perca inteiramente o tempo, ele dard um livro para que
possa estudar.

0 vigilante nado deixar& entrar nenhuma pessoa estranha
sem a ordem do mestre.®" (Manual Practico...,
1823: pag 156).

Em alguns casos o] policiamento nao parece
operacionalizado por wum aluno avangado, mas o proprio
discurso pedagdgico dispde de profissionais para desempenhar
a tarefa (Narodowski, 1991). Para a pedagogia lancasteriana,

a vigildncia €& o limite final do modelo burocréatico,
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constituindo-se em um veiculo de controle na pedagogia. Este

aspecto também ser& tratado na segfio a sequir.

A producdo de saberes: competéncia e trabalho

Apesar de algumas pretensdes surgidas no calor das lutas
das ascendentes  burguesias européia e americana, a
constituicdo da escolarizagdo moderna, segundo a otica
lancasteriana, repousa menos nos ideais rousseaunianos de
liberdade e fraternidade e mais nas posi¢des utilitaristas de
Jeremy Bentham. Enquanto na pedagogia dos séculos XVII e
XVIII - como se viu no capitulo anterior - o modelo pandptico

comega a construir-se, o projeto de instrugdo monitorial
conduz os postulados de J. Bentham a limites até entao
inexplorados pelo discurso pedagdgico. Esta expansio ocorre
simultaneamente em dois &mbitos complementares, que maximizam
a estratégia do poder panéptico instaurado tempos atras
dentro do campo da escolaridade moderna.

A partir do final do século XVIII, a constituigfo mesma
do ensinc mituo, seu préprio tragado institucional, amplia os
dispositivos de vigiladncia e castigos para espacos até o
momento virgens. Virgens, inclusive, para La Salle e o resto
da pedagogia "realista". No ponto de vista monitorial de
configuragdo da escola, o sistema de supervisdo vai abarcar
até o dltimo dos alunos mas ndo sé de um modo passivo; quer
dizer, os alunos ndo s8o somente espacos de observacdo, alvos
expostos ao olhar da autoridade hierarguica. No discurso
lancasteriano - e isto constitui um cardter nuclear em sua
postura -~ todo vigiado estd em condigdes objetivas,
cotidianamente instituidas, de chegar a ser um sujeito de
controle do corpo infantil, um outro anel, porém elevado a
posigdo de vigilante.

No método lancasteriano o alunado sofre uma divis3o

significativa tendo em vista o desdobramento entre os que
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operam o controle (um controle emanado de uma autoridade
superior, & claro) e agueles que s&o controlados; entre
aqueles aos quais & delegada a transmissdo de um saber e os
que aprendem. A fronteira na estratégia disciplinar
transcende o limite classicamente estabelecido para
dissolver-se no préprio seio do corpo infantil. O sistema
lancasteriano desarma o esqguema de simultaneidade anterior
para tentar produzir uma certa distribuigdo equitativa do
olhar. De todas as maneiras, este novo ordenamento da
distribuicdo & restrito a determinadas condigdes de
visibilidade; condig¢des obviamente enquadradas no esquema
disciplinar geral:

"Esta & a exceléncia que o presente método leva
consigo: a suma vigiladncia, gque ele continuamente
exige,afasta a ocasido e retrai a vontade de fazer o
mal: O educando tem um tutor sempre a seu lado; ou
entio ele mesmo o & de outros: no primeiro caso ©
respeito o contém, e no segundo sua vaidade impede que
se esqueca de si mesmo" (Laborde, 1823: pag. 45).

-

No entanto, o mais interessante & que estas fragles nas
quais se divide o alunado ndo s&o estaticas, mas se dobram e
desdobram constantemente sobre si mesmas. 0O esguena
observante-observado chega desta vez a investir por completo
o corpo infantil, produzindo ao mesmo tempo continuos

intercambios na atribuigdo e no desempenho desses papéis.

0 modelo de ensino mituo introduz um elemento novo e
original no desenvolvimento da estratégia disciplinar: agora
todos olham. A vigil&ncia nfo é uma ferramenta monopdlica dos
niveis superiores da organizag8o escolar ou uma atitude
exclusiva dos adultos. A escola de Lancaster democratiza o
sistema de vigilancia, fazendo de cada aluno um possivel
agente de controle. A autcridade, ainda gue de modo sumamente
pautado, se espalha pelo corpo infantil e, ao contrario do
gue acontece no modelo de instrugdo simulténea, onde a
relagdo docente aluno & cara a cara, neste caso os monitores

medeiam esta relacfo. Certamente, desta organizag¢do detalhada
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das relacgdes sociais na éscola, os reformadores pedagbgicos
retiram uma boa dose de confianca na propria configuragdo da
instituicdo escolar moderna. Muito mais sincero que seus
suscessores, Andrew Bell considera gque esta configuragéo &
mais importante gque a boa vontade de ensinar, motivo pelo

gqual escreveu na entrada de sua escola em Madras:
"THE SCHOOL TEACHES ITSELF"®

Indo além de seus antecessores, Lancaster nio somente
toma o pensamento benthamiano como referéncia para o modelo

pandptico, como introduz outros elementos mais sutis, da

ética utilitarista, gque complementam a ag¢do do panoptismo.

Neste sentido, o sistema monitorial estabelece a disciplina
escolar a partir de um sistema de prémios e castigos,
minuciosamente descrito nos textos lancasterianos; observemos
por exemplo, gque =~ respeitando a tradic¢do da pedagogia
moderna - o sistema de prémios e castigos & definido como
contrario ao da disciplina escolar tradicional: uma vez mais,
uma teoria educativa se constitui atribuindo-se um valor
fundante. Uma vez mais se produz a rejeicgédo contundente aos
castigos corporais. Neste caso, como veremos, produz-se uma
descontinuidade evidente.

Uma das caracteristicas centrais deste novo sistema
disciplinar & a imposicdo da gquantificagdo tanto das
transgressdes como dos avangos realizados pelos alunos. Este
mecanismo se apresenta como um recurso fundamental na teoria
lancasteriana, e instala-se de um modo bastante estdvel no
seio da pedagogia: todas as agdes dos bons alunos seréo
objetos calcularizéveis e deste modo, as recompensas para as
agcles a ocasides corretas e o0s castigos correspondentes &
incurs&c no erro, serdo ajustados de acordo com este novo
regulamento.

Lancaster retoma o utilitarismo tipico de alguns textos

de Bentham, os quais, por sua vez, logo se estabelecerdo com
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forgca incomum na Chrestomanthia®. Trata-se de introduzir
elementos da ética utilitarista no controle geral da educacgéo
escolar, complementando a ligagdo pandptica dos corpos na
instituicdo. Com isso quer-se dizer que além de instalar uma
capacidade observadora onipotente, o discurso lancasteriano
supde gue a busca individual por recompensa e a fuga
constante dos castigos consolidarda uma ordem capaz de
garantir uma educagdo eficiente, barata, gerida pelos
préprios alunos, os dquais conservam o esquema face a
possibilidade de castigo e da obtencdo de prémios.

"Temores e esperangas, penas e Jozos, prémios e
castigos: isto & o gue durante todo o curso dessa curta

vida tem em continua agitagdo aos homens criangas e &s
criancas homens" (Laborde, 1983: pag. 44).

O processo de ensino e aprendizagem &, para o movimento

-

lancasteriano, fundamentalmente meritocrético, & medida que
seu desenvolvimento é garantido pela ansia de ascensdo, pelo
temor ao castigo, pela constante delac¢do, etc. Consoclida-se
uma rede dindmica formada pela conexdo vertical e horizontal
dos corpos, ©0s quails parecem mover-se por meio de uma razdo
utilitarista, em busca de uma maior recompensa por suas
atividades. Seguindo O. Hogan (1989), pode-se afirmar gue ao
menos centralmente e em comparago com o lassallismo,a
pedagogia lancasteriana ndo prega a resignagio, a renfincia, a
regeneragdo, a piedade e a deferéncia. Sem abandonar
totalmente estes valores, ela ao contririo, fomenta a
ambig8o, o desejo e a competicgdo, tendo em vista a conguista
individual de prémios. Se o controle do corpo infantil, na
obra de Comenius, recai na racionalidade do método didético e
nos textos lassaleanos, nas regras de civilidade, para os
autores do método mituo, a busca por um nimero maior de
gratificagdes e prémios materiais é o gue mantém, de forma
harménica, a organizagdo e a dindmica das instituicdes

escolares.

Esta guestfo adguire uma singular importdncia & medida
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que ela expressa uma rupfura da pedagogia do século XIX enm
relagdo a tradigdo pedagdégica anterior. O controle do corpo
infantil deixa de ser avaliado por uma ideologia dos "bons
modos" e da "boa educagdo"; a acgdo disciplinar deixa de se
estabelecer em funcdo de regras de civilidade: em seu lugar,
& a moral baseada em um aproveitamento maximo das agbes o
que farid com gue os alunos ajustem suas atividades as regras

da escola.

Este fato ndo supde que Lancaster exclua os saberes
morais (ou de Y"costumes", como gueria Comenius) da
aprendizagem. Ao contrdrio, para a pedagogia monitorial néo

existe contradicdo entre a ambigdo e a competigdo, de um

lado, e a moral de outro. Trata-se de produzir os saberes
inerentes a uma nova moral, Jjustamente, a moral dos agentes
de mercado, imanente &s pessoas que comercializam sem outra
finalidade que a do lucro, e gque se sustenta gragas a
competicio e & ambic¢do. Para o utilitarismo lancasteriano o
modelo mercantil & valioso: a busca do interesse "real”
(individual) se vincula diretamente & busca do interesse

comum.

Neste modelo pedagdgico, a dindmica na pirémide escolar
se sustenta gracas & competi¢do entre os individuos, e que enm
Lancaster aparece como emulagdo. Seguindo Hogan (1989: pag.
400), pode-se afirmar que dois tipos de emulagdo aparecem na
obra daquele autor. Por um lado, rivalidade no sentido de
"cépia" em referéncia a uma das técnicas propostas para a
aprendizagem da leitura e escrita, aritmética, religido e
moral, e desenvolvimento da memdria, &reas que compdem o]
ensino fundamental. Por outro, e isto se refere diretamente
ao utilitarismo, a emulacio proporciona o estimulo necessério
para a aprendizagem e organiza a atividade didatica entre
alunos que "naturalmente" possuem capacidades desiguais en
relagdo as suas habilidades para o desempenho escolar. Este é
o modo pelo qual o lancasterianismo reelabora a "emulagdo" da

pedagogla comeniana.
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As recompensas também s8o de dois tipos. Umas sao
prémios materiais, que para Lancaster, deveriam ser prémios
em dinheiro, de modo que cada agdo correta correspondesse a
um determinado nimero de libras, estipulado em uma rigorosa
escala. Mais do gque isso, uma parte significativa do
orcamento escolar é destinada ao pagamento (em dinheiro) das
recompensasT. Porém, destas acdes se desprendem outras: a
moral utilitarista n8oc sé atravessa toda a atividade
propriamente educativa como se instala também no que se
refere & gestdo administrativa dos estabelecimentos. E com a

pedagogia lancasteriana que surge a racionalidade utilitéaria
no manejo das instituigdes’. A este respeito os exemplos s&o

muitos:

"Dobra-se a reconpensa dos monitores que dentro de um
més tenham feito passar mais discipulos para uma série
superior, seja qual for" (Quignon, 1823: pag. 80).

De qualquer maneira, os limites entre a educagdo das
criangas e a gestdo administrativa da escola no sistema
monitorial encontram-se muito deformados, Jja que os pedagogos
insistem em desenhar uma instituig¢do na gual ninguém esteja
isento da acdo formadora sobre a crianga. Esta consideracgéo
descarnada de todos os dispositivos institucionais fizeram
Lancaster e Bell confessarem gque "o curricule ocultoe" ou "a
face oculta da escola" sdo na realidade os mecanismos mais

evidentes, mais visiveis e mais efetivos da instrucgdo

escolar.
Os outros prémios s&o de ordemn estritamente
meritocrética. Seguindo os propdésitos pedagdgicos ja

descritos, Lancaster estimula a confecgdo de quadros de
heonra, medalhas ao mérito, etc. Levando ao extremo esta
postura, a somatdria de méritos implica a promocdo e a
possibilidade de se chegar & monitoria a qualguer momento. No

ensino mituo, a meritocracia & capaz de gerar o proprio
sustento do sistema: os monitores. Ainda gque ndo faltenm
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medalhas, troféus e emblemas, esta meritocracia ndo é
meramente simbélica j& que a atividade escolar do aluno pode
levd-1lo a abandonar seu lugar de aluno e ascender aos
tributos e fungdes daqueles gue estdo de posse do saber. A
hegemonia de uma meritocracia de ordem estritamente simb6élica
se instalard na pedagogia pouco depois. Enquanto isso, na
pedagogia lancasteriana, o mérito do meninoc o habilita, de
fato, a instéancias qualitativamente diferentes e

hierarquicamente superiores & tradicional posic¢3o de aluno.

0 modo como utilitarismo e panoptismo se ligam pode ser
visto a seguir:

"Se alguns dos que estdo destinados a obedecer chegam a
adgquirir o direito de mandar, entdo todos os demais
aprendem a respeitar, na autoridade, os dois melhores
titulos gue se conhece no mundo, isto &, a idade e o
método" (Laborde, 1823: pag. 48).

A pedagogia de Lancaster permite a promo¢do individual
dos alunos mais avangados para séries superiores. Este fato
reforga a idéia de gue hd uma ruptura na simultaneidade da
instrugdo e uma continuidade da graduacdo. No entanto, como
se constata que um aluno tenha realizado méritos suficientes,
além de se verificar os instrumentos burocraticos? Uma férrea
magquinaria de controle, uma cadeia extensa de vigilancia
supervisiona constantemente o trabalho dos alunos.

Segundo Lancaster, monitores que vigiam monitores e até
monitores especializados em certas &reas (leitura, célculo)
fazem com que as possibilidades de uma promocdc equivocada
sejam minimas. Gozando do prestigio imanente & posicido que
conquistara por mérito préprio, o monitor possui a autoridade
para premiar e castigar, além de ocupar o lugar do que sabe,

ou pelo menos, do mandatario nomeado pelo UGnico professor.

Desse modo, a meritocracia &, para a pedagogia, um saber que
se constréi cotidianamente, que se aprende no dia a dia da
escola.
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Estas afirmagbes pdem em davida a existéncia de uma
contradigdo entre vigildncia e utilitarismo. No sistema de
ensino mGtuo estes dois aspectos constituem taticas
especificas em relagcdo & produgdo de saberes no dmbito
escolar. A primeira tenta primordialmente gerar um campo de
conhecimentos sobre o corpo infantil e por sua vez, fazer
dele um corpo décil, um elemento suscetivel & modelacgdo, fato
gque coexiste com a instalagdo de saberes préprios ao
ser-vigiado, os quais La Salle gostava de descrever
detalhadamente. A tatica da vigildncia repete o modelo 7ja

existente na pedagogia, s6 que o faz de um modo mais

exaustivo (e mais instdvel, como se verd) ja que permite
multiplicar os pontos de observagfo distribuindo massivamente
a capacidade de 3julgar e a possibilidade de transmitir
saberes. Assim, ndo se modifica nem se substitui o modelo

panéptico, mas se o amplia a espacos antes ndo explorados.

A questdo da manuten¢do dos alunos em siléncio (que vai
se tornando obsessdo, como Jj& se pdde observar desde o
primeiro capitulo deste estudo) exemplifica bem tal
ampliagdo. Os pedagogos lancasterianos aprofundam o sistema
de sinais adotado por La Salle, possibilitando, como
descreveu Foucault em Vigiar e Punir, uma agdo mais detalhada
sobre o corpo infantil. O sistema mGtuo propde que se separe
as partes que compdem a corporeidade para reintegré-las
através de sua agdo disciplinadora. Por essa razdo, as ordens
sdo agora menos extensas e mais focalizadas, o que aumenta a
gquantidade de ‘"sinais" a transmitir. O 1livro de Madame
Quignon (1823: pag. 69-72) explicita cinglienta ordens
padronizadas, combinando palavras, palmadas e toques de
campainha. As (ltimas cinco ordens, descritas a sequir, dio
uma idéia das pretensdes normalizantes do discurso pedagégico

lancasteriano:

"46. - Para fazé-~las levantar -
um togque de campainha.
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47.- Para fazer vir as monitoras.-
monitoras; e um toque de campainha.

48, - Para a continua¢do dos exercicios. -
continuidade.

49, -~ Para fazer levantar a cabeca e o trabalho
(sic).-
Levante a cabeca e abandone as tarefas.

50. - Para fazer com gque as meninas prestem atencdo., -
Atengdo" (Op. cit., pag. 72).

Quanto ao utilitarismo, a pedagogia lancasteriana o
produz como um saber, ou seja, a competigdo e a delacgdo, por

exemplo, circulam como saberes na instituig¢do escolar. E
claro que a tatica do utilitarismo se desprende daquela da

vigildncia ao se dar como um produto (a rigor, um produto com
fortes matizes ideolbgicos) da disposicdo dos corpos e da
expressdo palpavel de certas regras estabelecidas nas escolas
através de dispositivos institucionais. Porém, o utilitarismo
assume depois uma notdvel autonomia e passa a abarcar o
conjunto da atividade escolar. A moral utilitarista é
conseqgiiéncia de uma certa disposigdo panéptica dos corpos

mesmo gue ela aparec¢a como causa desta.

O utilitarismo instalado pelos pedagogos lancasterianos
constitui uma das ©principais razdes pelas guais este
movimento & eleito como descontinuidade b&sica na histéria do
nascimento da pedagogia moderna. Embora as ©préaticas
utilitdrias tenham se desenvolvido bem antes, o sistema
monitorial aperfeigoa sua aplicagdo no meio escolar a ponto
de fazer com que o utilitarismo perdure como um componente
bédsico do discurso pedagégico mesmo quando tal sistema perde
sua importéncia.

De acordo com Hogan (1989) a vigilancia parece

afastar-se do novo poder instalado mals recentemente na
sociedade moderna (paisagem descrita por Foucault em Vigiar e

Punir) enquanto o utilitarismo parece ter sua origem na
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revolugdo industrial, em_especial, na revolugdo do mercado
capitalista (Hogan, 1988: pag. 401). Seguramente, & por sua
referéncia ao mercado que o utilitarismo lancasteriano atrai,
de forma notéria, especialistas e educadores da época, tendo
hegemonia no discurso pedagdgico das trés primeiras décadas
do século XIX na EFEuropa e na América: ele marca a
possibilidade de resolugdo (ainda gue de forma normativa) da
problemdtica que se estabelece face as possiveis
correspondéncias entre a pratica escolar e a esfera das
atividades econémicas. E sequramente também por sua relagéo
a este fato que o método de ensino mituo atrai politicos e
homens de negdcios: na histéria da pedagogia serd dificil

constatar novamente um encontro tdo estreito e fecundo entre

pedagogos, politicos e empresadrios, especialmente no modo
como ocorre nos primeiros anos de aplicacdo do sistema.

A coexisténcia, no discurso lancasteriano, de elementos
provenientes do poder disciplinar expressos na tatica de
vigildncia com aqueles vinculados & moral utilitarista e ao
desenvolvimento de um mercado capitalista, carece de  algumas
observagdes gque contribuem para deslindar as questdes
colocadas por Hogan (1989) em sua andlise das consegiliéncias
da projecdo de ambas as esferas - disciplina e mercado - no

plano da pedagogia’.

Ao contrario do que possa parecer, a moral utilitarista,
a competigdo, a ambic8o e a delagdo, submetidos ao desejo de
ascensio na pirdmide escolar, ndo sfo componentes alheios ao
poder disciplinar geral, instalado na sociedade moderna.
Enquanto t&tica, a moral utilitéria e o conjuntoc de elementos
que dela decorrem egquivalem & téatica da vigiléncia, embora
ambas estejam interligadas na perspectiva de uma estratégia
geral, constitutiva da sociedade: o disciplinamento, Parece
impossivel separar um e outro aspecto no discurso
lancasteriano. Parece também impossivel detectar
predomindncias 3J4 gue todas as referéncias utilitaristas
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desembocam, mais cedo ou mais tarde, em um esquema de
controle. A ambicdo é promovida se a atividade dos alunos de

desenvolve:

" .. COmO um mesmo corpo, sob um mesmo sistema e em um
mesmo estabelecimento" (Origenes y progressos... s/d),

0 desenvolvimento do desejo na pedagogia lancasteriana,
assim como em outros textos modernos, parece concentrar-se
nos limites de uma instituicdo de seqgiiestro. Neste caso, o
desejo €& instigado compulsivamente em prol da obtengdo de
recompensas materiais concretas, o que o torna mais visivel,

e provavelmente, mais controlavel. No entanto, esta situagdo

ndo implica a auséncia da disciplina, nem a moderacdo de seus
efeitos, mas sim um modo peculiar de produgdo da mesma em um
novo espaco. Domesticagdo do desejo por sua satisfacgdo
imediata enguanto gozo pela supremacia trabalhosamente
estabelecida sobre o corpo do outro; controle da atividade
infantil encerrando-a em uma competicdo feroz, febril,
interminédvel.

Em oposigdo a estas afirmag¢des, uma outra explicacido da
relagdo discurso - utilitarismo na pedagogia moderna poderia
reproduzir wuma vis8o de certo modo "ingénua" do poder
disciplinar descrito nos textos de Foucault, mesmo gue, a
rigor, se devesse falar menos de uma visdo "ingénua" e nais
de uma estrutura repressiva do discurso sobre os efeitos do
poder. Neste ponto de vista, pode-se chegar a inferir que o
poder discursivo, gerando vigilédncia e castigo, & repressivo,
coativo ou censor, enquanto a moral utilitdria produz desejo.
Neste  sentido, a pedagogia lancasteriana seria nmais
utilitaria que repressiva, mais vinculada ao mercado que &
disciplina.

Entretanto, o poder institucional em geral e tal como
aparece na cbhra lancasteriana n3c & um aparato destinado a
negar, ou pelo menos sua fungdo primordial ndo & interditar a
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ocorréncia de certos fendmenos. Ele pode reprimir, mas sé
circunstancialmente e localmente, em relagfo a uma estratégia
global. Na 1linha foucaultiana, poder-se-ia afirmar que o
poder & centralmente produtivo: produz prazer, induz saber e,
portanto, gera praticas efetivas de circulaééo de saberes nas
instituicgodes escolares'®’. Que mecanismos geram a competicdo, a
ambicdo e o desejo, a ndo ser aqueles disciplinares, que se
formam ao redor de uma estratégia geral do funcionamento
institucional? O esqguema disciplinar da instituigdo escolar
produz, & luz da pedagogia monitorial, um saber utilitarista
localizado tanto no nivel do corpo infantil como no lugar do

docente.

£ evidente que no inicio do século XIX, o mode de
controle sobre o corpo infantil wvariou de forma notéria. Os
mecanismos institucionais deixam de se basear na obediéncia
imediata, expressa pelas normas de civilidade e de boa
educacdo, e passam a gerar um conjunto de condutas vinculadas
mais 4 ambicdo do gque & piedade, mais & competigdo que &
submissdo. Desse fato ndo se pode deduzir, no entanto, gue a
pedagogia lancasteriana privilegia a ambic&o mercantil em
detrimento do controle pandptico. Mesmo que a tdtica de
controle tenha mudado (tem mudado em parte porque a t&tica da
vigilancia perdura), e gque se tenha operado uma mutagdo na
distribuicdo do corpo infantil, todas essas mudancgas ocorrem
no interior de uma estratégia geral gue tem gerado um saber
diferente na escola: a da restricdo da deferéncia e o
estimulo da competicdo.

A autoridade hierarquica tem seus limites definidos por
aquilo que ela contribui para produzir: a compulsio ao éxito
meritocrdtico. O utilitarismo circula como saber predominante
na instituig&o escolar, e a pedagogia lancasteriana sonha com
a introducdo da vida na escola, com a submissio dos rituais
da escecla as préaticas do mercado. Como se veri mais adiante,
este sonho ter& um despertar atroz.
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A correspondéncia entre escola e mercado e a
predomindncia do saber wutilitarista na escola ndo séo
elementos exclusivos de relagdes que a pedagogia constréi
visando a solugdc de problemas oriundos ‘da conjungdo das
esferas produtivas e educativas. A questdo da irrupgdo do
mercado na produgdo de saberes na instituigdo escolar se
justapde as pretengdes em formar trabalhadores e operédrios e

ao interesse em gerar forg¢a de trabalho.

E necesséric destacar gue além da possibilidade de
massificarem a educac¢do primdria e de encontrarem freqglientes

analogias entre esta instituigdo e o mercado, os tedricos e

politicos descobriam nos fundamentos do método, um elemento
gue supostamente lhe era inerente e gue lhe dava prestigio
no momento da andlise das relagdes entre esfera educativa e
econdbmica e entre a educagdo escolar e o progresso social.
Este elemento sdo as analogias que os especialistas da época
acreditavam encontrar entre a forma lancasteriana de
organizacdo escolar e a organizagdo fabril que se alastrava
na europa industrializada. O enguadramento dos alunos & esta
modalidade de pratica institucional constituia um estimulo
para os propulsores desta pratica, especialmente no inicio de
sua instauracéo.

Diferentes autores'' enfatizam o alto indice de confianga
que, em fins da segunda década do século XIX, as autoridades
de varios paises outorgavam ao método monitorial no que se
refere & formacBo de operdrios, e explicitam as pretengdes da
florescente burguesia sobre a massificacgdo da escola ptblica
{Foucault, 1987). Para o} caso Ibero-americano, os
propagadores da educacdo elementar portenha nos anos de 1820

destacam as gualidades do método monitorial n&o para

acompanhar, por exemplo, o processo de industrializac8o, mas
para geré-lo (Narcdowski, 1990).
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Em que consistem estas analogias? Ao romper com a
configuragdo da sala de aula como missa, encontrando um
nodelo de relagdo diferente daquele prefigurado pela_igreja
catélica, o método monitorial parece buscar na estrutura
piramidal da organizagdo fabril, um ponto de fuga. Produz-se
ent3o uma vertiginosa substitui¢do de um modelo originéario
das ©praticas religiosas <catélicas pelo das praticas
produtivas das féabricas. Fortemente instalada no método
lancasteriano, a vrelacdo educagdo-trabalho propde uma
resolugdo, por analogia, do dilema do disciplinamento
operdrio e da participagdo dos educandos na atividade
produtiva.

Além de se basearem na hierarquia piramidal, estas
analogias pressupdem um sistema de ascengdo particular.
conforme ja foi analisado, o lancasterismo prega a
prudutividade como atividade do estudante e em fungdo dela
propde as promogdes, sujeitas apenas &s necessidades de
produgdo, de modo gue ndo hd momentos especiais para que
acontecam. Estas promogdes tém o efeito de colocar um colega
como supervisor do trabalho realizado. O método lancasteriano
toma da recente organizacgdo fabril, a presenga do “capataz",
alguém que & investido de poder de controle pelo poder de uma
autoridade superior e gue, Jjustamente por isso, se coloca
junto aos que estdo na posi¢ido de mando.

Uma outra analogia se refere ao sistema de premiacbes
baseado no mérito, especialmente a introdugdo do dinheiro
como forma de recompensa. A produtividade & premiada
materialmente, e o aluno & um trabalhador gque vVé& seus
esforgos reconhecidos de forma proporcional, estritamente
proporcional, ds congquistas obtidas. Os mecanismos de

contabilidade do corpo infantil existem, segundo o modelo

monitorial, para garantir a objetividade.

No discurso lancasteriano, a escola na@oc & s6 um lugar de
aprendizagenm da leitura, escritura e cédlculo. 0Os textos
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pedagbgicos explicitam agquilo que os especialistas do final
do século XX chamariam de "curriculum oculto" ja& gue neles se
encontram o adestramento & ordem, a aprecliacdo do vglor do
tempo e a alterndncia no desempenho de diferentes cargos. No
entanto, esse tenmpo, essa ordem e esses cargos,
diferentemente do método lassalista, correspondem a uma nova
distribuicdc dos corpos operada pela nascente indistria
capitalista. Neste fato reside o valor de uma andlise da
descontinuidade no percurso da pedagogia moderna, mesmo que,
como neste caso, se trate de descontinuidades relativas a
modos especificos de se arranjar os dispositivos

institucionais: & verdade que toda a pedagogia mederna

reclama por "ordem", "tempo" e "posigdo a ocupar", porém sO 0
sistema de ensino mituo lhe confere um contelGdo visceralmente
capitalista, em correspondéncia direta com a nova organizagéio

do processo de trabalho.

0 uso do tempo na instituigdo escolar sofre uma mudanga
relevante no sistema monitorial. Embora a medigdo meticulosa
do tempo e a cuidadosa distribuigio das atividades ao longo
dele estejam presentes desde muito tempo na pedagogia, sendo
especialmente aprofundadas pela proposta lassaleana, ¢ método
lancasterianc instaura uma visdo radicalmente diferente sobre
o assunto: o tempo escolar passa a ser recompensado, um tempo
pago, condicionando o desenvolvimento das atividades. Do
mesmo modo gue a organizacdo nas fabricas, a pedagogia
monitorial procura impor uma agdo sem desperdicios. Durante
todo o tempo, o corpe deve estar ligado a uma tarefa
especifica, tarefa esta que resultard em conguistas
individuais e portanto gerais, e gque sera devidamente paga em
fungdo de seu éxito. Por essa razdo & que a atividade precisa
ser devidamente elaborada e executada para gue nenhum
segundo, por irrelevante que parega, seja desperdigado. A
organizagdo do trabalho escolar se instaura na pedagogia
menitorial como uma organizacdo de tipo capitalista:
organizacdo atravessada por muitos dos mecanismos que
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configuram o trabalho nas fabricas.

A participacdo em massa da populagdo adulta nas
fabricas, conforme se explicitou mais acima, merecia de fato
uma previsio, do ponto de vista pedagbgico, 'sobre o lugar que
caberia & escola nesse processo. O sistema monitorial parece
ndo deixar dGvidas: trata-se de controlar o tempo livre das
criancas e também formd-los para seu préprio futuro
produtivo, transformando seu corpo em virtual forga de

trabalho e o tempo humano em tempo de trabalho (Foucault).

Na verdade, a andlise gue a pedagogia lancasteriana faz

do trabalho ndo é isolada. A pedagogia do século XIX n&o
escapa o estudo de um dos novos objetos que este século
apresenta. Especialmente na primeira metade do século, o
discurso pedagdgico ndo recuard na busca de uma resolugao
efetiva de problemas como a correspondéncia escola-trabalho,
o disciplinamentc para a indGstria, a formag@o de quadros
dirigentes, a aprendizagem de técnicas, o problema do
trabalho alienado, etc. O trabalho irrompe na pedagogia e
dela ndo se despregard em nenhum momento mais. Toda expressdo
do discurso pedagbdgico estara, desde entdo, impregnada por
essa problematica, e a profundidade, com a gual esta se impde
impede que se escape dela, de modo que autores de diferentes
indoles ideolbgicas e inscritos em correntes com orientagdes
distintas compartilham um mesmo cendrio epistémico, malgrado
suas mituas censuras. Um cendrio inteiramente distinto da

pedagogia de épocas anteriores.

A pedagogia do inicio do século passado trabalha a
guestdo das relagbes entre escola e trabalho em duas
dimensbes. Por um lado, interessa-lhe resolver o problema da
formagdo de agentes produtivos para todos os niveis da
pirédmide ocupacional, isto &, que lugar cabe & instituicdo
escolar na provisdo de recursos para a producdo. Esta

dimensdo, por sua vez, divide~se em dois aspectos: um que
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corresponde aos conteﬁ&os explicitos na formacao do
trabalhador, as "habilidades técnicas do trabalho", e outro
que corresponde aos hébitos disciplinares préprios a
organizagdo fabril. Por outro lado, interessa-lhe o problema
do lugar do trabalho na escola: como a atividade escolar deve
ser planejada ou pelo menos reorientada desse ponto de vista.
Em sintese, esta fase da pedagogia instala uma reflexéo
acerca do trabalho gque a acompanhard em todo seu
desenvolvimento: que servigos a escola presta ao mundo do
trabalhe e como o ‘trabalho se expressa, ou devera

exXpressar—se, na escola.

No entanto, estes aspectos sdo desvelados de uma maneira
condensada, jad que os tebricos da época nao parecem despregar
uma dimensdo da outra e tentam integrar em um sé trago os
dois aspectos concernentes a primeira. Como se observou, néo
h& divisdo taxativa entre o trabalho na escola e fora dela, ©
gue ndo supde um processo escolar "rudimentar" como querem
alguns autores, e sim um processo sutilmente elaborado em
fungdo de objetivos claros: o mundo da produgdo explode de
tal maneira que nfoc parece haver lugar para outros modos de
configuragdo escolar que ndo sejam os que implicam uma
relagdo direta com ¢ mundo do trabalho.

E certo que, por exemplo, o movimento lancasteriano,
como nenhum outro, desafia a sociedade vitoriana inglesa no
que diz respeito & questdo do mercado e & aprendizagem do
saber do trabalho. No entanto, tudo leva a deduzir gque ndo &
s6 este movimento gque se estrutura para o tratamento da
questdo. E acerca do trabaho gue se falard ao longo de toda a
pedagoglia do momento. Na Inglaterra, os Factory’s act e o
problema das escolas de melo pericdo irdo durante varias
décadas corroer o pensamento educativo e social, terminando

por gquestionar a moral altruista em relagcido ao +trabalho
. va 12 ~ = : . . =
infantil™. Em relacgd@o a primeira dimensdo do problema, novas

-

gquestdes aparecem: a crianca & crianga se trabalha? Ddvida
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qgque comove as almas mais nobres; guestdo & qual o discurso
pedagégico do século XIX responde colocando a instituigéo
escolar como condigdo necessiria para uma boa resolugldo. A
escola segue sendo o© Jugar onde a crianqa se realiza
verdadeiramente como crianga.

0 pensamento pedagdgico vinculado ao movimento operério
europeu e as idéias socialistas da época ndo se fundamentam
em temdticas diferentes daquelas desenvolvidas pelos
reformadores ligados & classe empresarial. A pergunta se
unifica: como combinar educagdo e trabalho? Como trazer o

trabalho produtivo para a escola? Embora as respostas de uns

e outros distingam-se de forma notéria, o discurso pedagdgico
compartilha a mesma preocupagao, e sua conjungido &
atravessada por um nmesmo eixo temdtico: a combinagdo entre
uma e outra esfera deve ser resolvida urgentemente; a
situagdo social ndo & postergével. Um paragrafoc de Charles
Fourier, pensador inscrito nas correntes socialistas da

época, resume O panocrama.

"A educagdo social tem por objetive oferecer o
desenvolvimento completo das atividades materiais e
intelectuais, e aplicd-las todas, inclusive o pra:zer,
na indGstria produtiva" (Fourier, 1971: pag. 214)

No inicio do século XIX, o pensamento pedagdgico
problematiza as relacgbes entre educa¢do e trabalho tanto nas
ligagbes entre escola e producdoc como no viés gue esta Gltima
assume em relagdo & primeira. Isto em referéncia direta a um
pressuposto - difundido nd@oc somente nos meios socialistas e
pouco estranho & irrupgdo do trabalho como noveo objeto - que
consistia em atribuir ao trabalho um carater constitutivo da
espécie humana. Por isso, a resolugdo do problema ndoc & uma
salda acessdria mas implica um ponto crucial para todas estas

posigdes.

Logicamente, os wmodos como as relagdes se estabelecen
diferem sobremaneira: em alguns casos, trata-se de extirpar
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as criangas da fabrica e levd-las & escola. Outros, menos
prudentes como Voltaire, repudiardc os beneficios da escola
para o disciplinamento de classes subalternas através de
afirmacbes que lhe custariam um bom tempo de recuperagdo.
Outros tentardo a combinagdo entre uma e outra, etc.. Todos
partilham o mesmo cendrio discursivo: a problematizacido do
trabalho pela pedagogia, e levando-o & categoria principal. 0
arranjo para o futuro produtivo dos meninos ocupard o lugar
gue antes era atribuido a uma ordem futura demasiada geral ou
a4 formagdo para a vida eterna. A partir do século XIX unma
meta importante no discurso pedagdgico moderno é& a

participagdo mediata ou imediata - seqgundo o caso e a funcéio
ou posto a ocupar - dos atuais alunos na produgdo. A questéo

do trabalho se instala como "valor" central na pedagogia e

nada poderd elidi-la.

Tanto Lancaster e a pedagogia monitorial como outras
correntes diferem das posturas posteriores em relacio Aas
gquestdes colocadas. 0 vinculo educacdo escolar-trabalho se
resolve no sistema de ensino mtuo, através de um modelo
organizacional que se assemelha & organizagio das fabricas e
de outras praticas institucionais andlogas 4&s modernas
praticas de trabalho que o capitalismo acaba de introduzir.
Assim como para Karl Marx, os Gltimos anos do século XVIII e
os primeiros do XIX correspondem a uma etapa "descarnada" do
capital enquanto exploragdo da forgca de trabalho, também o
vinculo escola-trabalho constitui uma etapa "descarnada" para

o discurso pedagédgico, pois essa integracdo aparece
fundamentada em estratégias estritamente escolares - no
sentido gue se vem desenvolvendo até aqui - fomentando o

aparecimento concreto de processos de trabalho na escola, o
que muda completamente sua configurag¢d3c em relagdo as
colocagbes tipicas.

Apesar das diferencas politicas e ideolégicas, tanto

para Lancaster como para Fourier, Owen e mesmo Marx, a
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"combinagio"” serd wum dispositive central, ainda que o
primeiro deles ndo admita uma énfase tdo forte no trabalho
manual e sim na absorg¢dc explicita de mecanismos prégrios a
organizagdo fabril. Do outro lado da moeda, os pensadores
socialistas também radicalizam os mecanismos de organizacéio
institucional em fungdo do trabalho, ainda que o resultade da
‘operagdo seja uma inversdo de sinais a respeito dos valores
éticos do mercado capitalista levantados por Lancaster.
Robert Owen, por seu lado, criou uma tradigdo forte a partir
da experiéncia de New Lanark, e mesmo ndo sendo de todo
propenso ao trabalho para criangas menores, é um dos gue

instala a "combinagdo" como solugdo privilegiada. Entretanto

o seu percurso tedrico, no dizer de um dos seus principais

intérpretes, Harold Silver (1984), ndc tem sido considerado
mais profundamente no gue diz respeito ao impacto que sua

obra produz em pedagogos socialistas posteriores.

Marx, por sua vez, faz uma referéncia direta a Owen ao
delinear o caradter da educagdo "futura", situando-se ele
também - e ele mais do que ninguém ~ na perspectiva seqgundo a
qual o trabalho & o constituinte essencial de uma educacéo
renovada.

"Do sistema fabril, que podemos ver em detalhes na obra
deRobert Owen, brota o germe da educacdo do futuro, que
combinard, para todas as criangas, a partir de certa
idade, o trabalho produtivo com a erudicdo e a
gindstica, ndo sb como meio para aumentar a producio
social, mas como o fGnico método para a producido de
homens desenvolvidos de maneira multifacetada" (Marx,
1979: pag. 589. O grifo & do autor).

Enfim, este & o panorama da pedagogia do inicio do
século XIX. Panorama no gqual autores de diferentes
orientagdes tedricas e politicas possuem uma preocupacdoc emn
comum. Este & o modo pelo qual esta etapa do pensamento
pedagbgico lida com as novas gquestdes gque este século
apresenta 4 histéria do pensamento moderno.
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No entanto, as afirmagdes sobre a relevancia das alusoses
explicitas ao trabalho e sobre a gquestdo da ambigdoc e do
mercado no &ambito da pedagogia moderna nd@oc tardardoc a ser.
substituidos por outras visdes. Visbes menos radicais, mais
sutis, onde o trabalho escolar tenderd a uma forma propria,
deliberadamente alheia & organizagdo do trabalho nas
fabricas. £ certo gue algumas posturas reivindicardo esta
visdao frontal e descarnada. Este papel deveré ser
protagonizado sobretudo pelos pedagogos socialistas e
anarquistas, certas posigdes tecnicistas, etc. No entanto, o
trabalho como objeto de estudo da pedagogia e sobretudo como
problema, serad compreendido de maneira nova, apartando-se

definitivamente dos problemas da relagdo escola-trabalho e

trabalho na escola. No préximo capitulo se insistira sobre
essa questao.
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Notas do capitulo IV

! carlos Newland. El Experimento lancasterianc en Buenos

Aires (Newland, 1988).

2 gsta condensag8o & propria de nossa falta de interesse em

analisar as diferencas mais sutis entre os autores (Bell,
Lancaster, Stong, Laborde, etc.). O gue se pretende & abarcar
o ensino mituo come um movimentc tebrico de vastas
propor¢gdes, onde as diferengas entre autores e posturas nao
podem deixar de existir em uma referéncia a um tronco comum.

Remetemos novamente o leitor ao livro de Hamilton (1989), e

ao de C. Kaestle (1973), para uma elucidagio das diferengas.

® A este respeito pode-se consultar também a Cyclopédia of

Education (Monroe, 1912), mais especificamente o artigo
entitulado "Monitoryal System™ (vol. 4, pag. 296-297).

i . -
A marca que se observa no final do prélogo correspondente

as iniciais B. R. possivelmente pertengam a Bernardino
Rivadavia, um dos mais importantes tedricos da burguesia
portenha e politico divulgador do método lancasteriano que no
momento da edigidc do 1livro, era Secretario de Governo da
Provincia de Buenos Aires e depois ser& o primeiro presidente
argentino.

® citado por Hamilton (1989: pag. 80).

® A referéncia & obra de Bentham & a mesma gue no capitulo

anterior: Bowring (1992).

’ Veja—-se Bowen (1981: pag. 294, do vol. III). Algumas

interpretagbes de lancasterianos s&o contrérias & recompensa
em dinheiro. No caso de Quignon (1923: pag. 80), repudia-se o
dinheiro corrente, porém se o substitui por "signos de
primeira e notas de valor". A autora cria uma moeda de céambio

escolar.
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® Um artigo ndo recente, porém a nosso ver, de muita

importéncia para a compreensdo deste novo fendmeno, & o0 de
Miller (1973). E necessério ressaltar que, como a gestéo
administrativa dos estabelecimentos estd atada & situagédo
politica, em diferentes nagdes tém susrgido diversas
respostas em relagdo ao governo das escelas, a relagdo entre
gastos e beneficios, etc. E preciso relembrar gue toda a
discussdo dos historiadores da educacgdo nos Estados Unidos
sobre a tese Callahan, gira em torno deste problema, 3ja
apontado por lLancaster e seus sucessores no inicio do século
XIX.

? "Finalmente, ainda que a nogdo de poder disciplinar de

Foulcaut propicie uma ferramenta incisiva para reconhecer a
natureza e © tipo de poder no cotidano da vida social,
Foucault erra ao distinguir, entre as fungbes disciplinares
do poder, ("Normalization") e "pouvoir/savoir” como uma
tecnologia do poder disciplinar" (Hogan, 1989: pag. 196, no
original francés).
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1 wge & forte (o poder), & porque produz efeitos positivos ao
nivel do desejo - isto comega a saber-se - e também ao nivel
do saber" (Foucault, 1980: pag. 107).

"ge o poder ndo fosse repressivo, se ndo fizesse outra colisa
a nao ser dizer ‘ndo pensais’ que realmente seria obedecido?
0 que faz com gue o poder se enraize, que seja aceito, é
simplesmente o fato de ndc aparecer somente como uma forca
gue diz ndo, mas que de fato a atravessa, induz prazer, forma
saber, produz discursos; & precisc consideré-lo como uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social mais do gue como
uma insténcia negativa que tem como fungao reprimir“ (Op.

cit.: pag. 182)

"Todos estes elementos negativos - proibigdes, repressées,
censuras, denegagdes -~ que a hipbtese repressiva reagrupa em
um grande mecanismo central destinado a dizer ‘n&o’, sen
divida s3o somente pecgas gue desempenham um papel local e
tatico em uma insténcia de discurso, em uma técnica de poder,
em uma vontade de saber, que estdo longe de se reduzirem a
esses elementos" (Foucault, 1987: pag. 20).

H Veja~se Querrien (1984).

2 para uma an&lise mais detalhada, confere "Ideology and

Factory Child: attitudes to half-time education”, capitulo 2
do livro de Silver (1983: pags. 35-59)
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CAPITULO V

Perigo de Subversao
Alternativa para a Instrucdo Simultéanea

A incursdo pelos diferentes aspectos do método
lancasterianc que configuram uma descontinuidade no devir do
discurso pedagbgicc suscitam varias perguntas que, insinuadas
ao longo do capitule anterior, merecem, a nossc ver, um
tratamento mais detalhado. A descrigao, guase  sempre
elogiosa, dos principais componentes do sistema monitorial
pelos pedagogos na época em que o método era aceito

praticamente sem discuss@o, no campe politico e pedagégico,

suscita uma questfo: quais sfo as razdes que fazem com gque ©
método monitorial predomine na pedagogia durante 20 ou 30
anos para desaparecer depois, de forma paulatina e decisiva.
Em outras palavras, cabe indagar os motivos pelos quais as
condigdes de produgdo do discurso pedagbgico se modificam

levando a extingdo da educacao lancasteriana, hegemdnica
durante algumas décadas de um lado a outro do oceano.

Esta questdo seri tratada mais diretamente na préxima
secdo deste capitulo, guando for examinado © processo pelo
gqual todas as propostas alternativas para a simultaneidade,
surgidas no decorrer do século XIV e nos anos posteriores,
sdo negadas e ao mesmo tempo absorvidas por uma nova
simultaneidade. No entanto, -outras -questdes -intervém nessa
problemdtica e serdao agora analisadas porque elas abrigam em
seu interior processos de mnuita importéncia histérica e
pedagbgica. Pode-se afirmar gque nas frestas da pedagogia
lancasteriana encontram-se elementos gue ajudam a explicar o
auge do método, a demarcar o roteiro de sua agonia assim como
a compreender as razbes de sua substituigdo definitiva por
outra estratégia institucional.

Para comegar: Que conseqiliéncias acarreta o fato de uma

pedagogia se constituir a partir de um processo de
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aprendizagem que & conduzido por um aluno?- £ imprescindivel
nos indagarmos acerca de algumas conseqiiéncias que se seguen
a esse fenémeno. Como se afirmou no inicic do capitulo IV, o
monitor nic & uma figura nova na pedagogia, mas o espago que
lhe & atribuido no métede mGtuo & inteiramente novo,
constituindo uma férmula especifica relativamente ao poder
conferide & infancia. Aquele monitor gue desempenhava um
papel acessdrio na simultaneidade dulica ocupa, na pedagogia
lancasteriana, um lugar de protagonista. Ndo €& um simples
ajudante do mestre, embora possa eventualmente atuar como
tal; & ele mesmo o responsivel, em grande medida, pela

educacdo de outras criangas.

0 constante desdobramento da posi¢d3o da crianga face &
possibilidade de ocupar o lugar do mestre implica duas
situacdes significativas para a pedagogia moderna. A
primeira, enguanto dinémica interna & posigdo, € a mobilidade
em relacdo ao lugar do gque sabe. A segunda enguanto cbijetivo
mesmo, & gque a ocupagdo do lugar do gue sabe nao esta
condicionada & idade. Como ge pode facilmente comprovar,
estas situagdes j& haviam sido resolvidas no discurso
pedagégico. Todavia, em seu afd inovador e em razédoc de seu
interesse em minimizar esforgos (tornar mais féacil a
aprendizagem, delimitar a escola, instaurar na escola os
mecanismos préprios ao mercado capitalista e & organizacgido de
produgdo das fabricas), o lancasterianismo retrocede um
século na discussfo: nos fatos do discurso pedagdgico, muitos

de seus antigos alicerces serdo balangados.

A segunda das situagbes enumeradas confronta-se, de
certo modo, com o contefido estabelecido até entdo pela
tradicgao pedégogizante da infancia {consolidada basicamente
no século XVIII). Este confronto ndoc leva a pensar no fim da

pedagogizacdo, mas em sua mutagdo, tendo em vista o fato de
gque a idade ndo & mais o fator Gnico nem central da
delimitacdo da crianga, sendo encobertoc por um novo elemento,

i78



antes irrelevante: o mérito. Na  verdade, 0o gue ©
ljancasterianismo produz & uma interagfo destes aspectos ja
gque o recorte da idade infantil (com as caracteristicas
modernas que a mesma possui) ndo & gquestionado, mas de certo
modo superado, pela instalag8io do novo valor. O mérito produz
um efeito surpreendente: ndo & preciso crescer para ocupar ©
lugar do gque sabe, lugar obviamente delegado pelo mestre;
também n3c & preciso especializar-se pois o esforgo
individual & capaz de substituir a graduagio biolégica e o
treinamento extra-escolar especifico, anteriormente
estabelecido pela pedagogia.

0 resultado final & um fenémeno que repugnaria aos

pedagogos de entdo e que de fato repugnou a ndo poucos
tebéricos contemporaneos ao auge do método monitorial.
Qualguer um pode ensinar; ndo importa sua condigdo biolbégica
e sim o mérito conquistado em relacdo & posse do saber. Nao é
necessario ser um adulto para educar as criangas: estas,
embora sob o mandato de um adulto, podem educar-se,
prescindindo do brasdo que a maioridade historicamente lhes
cobra: a experiéncia. O método lancasteriano distribui
equitativamente a capacidade de formar, fazendo abstragdo da
idade e pondo énfase na capacidade de cada sujeito em
contribuir para a producdo de saberes nas escolas. £ evidente
que o© principio da autoridade ancorado na idade (na
experiéncia acumulada com ©os anos, na pertencéncia ao mundo
dos adultos) fica desse modo definitivamente subvertido. A
definigio de crianga instaurada pela pedagogia, e que entre
outros aspectos, consistia em dividir a humanidade de acordo
com a idade, a experiéncia e a participacgdoc de um determinado
mode na instituicdo escolar, & fortemente questionada por
estas irreverentes teorias educativas.

No entanto, a subversdo do principio de autoridade,
instaurado hid um século e meio atréas, recebe seu Gltimo togque
com a primeira das situagbes enumeradas: a mobilidade em
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relagio A ocupagido do lugar daguele que sabe. £ evidente que
a organizacéo mitua da escolaridade promove a aprendizagem de
saberes relativos A ambicd3c e ao interesse pessoal. Porém, &
também evidente que esses saberes s&o desenvolvidos em um
ambito onde a conquista de méritos modifica imediatamente a
possibilidade de posse do lugar do que sabe. Todos, a
qualquer momento, estdo em condigbes de ocupar esse lugar.
Antes reservado a uma sb pessoa, gue devia ser adulta e
profissional, esse lugar é agora gquantitativamente
multiplicado j& que o que pode ocupad-lo néao precisa ser
adulto e nem se restringe a uma pessoa por sala (o mestre). O
sistema de ensino mGtuo gera uma explosdo do lugar do que
sabe e a obtencio de qualguer um dos miltiplos espagos dai

oriundos é determinado pela ambigdo e pelo esforgo pessoal e
ndo por caracteres biolégicos: passa-se do registro de status
gracas a elementos naturais para a atribuicdo de papéis en
virtude da capacidade e do esforgo.

O principic de autoridade baseado na idade recebe com
este Gltimo lance, o golpe final. NAo & necessdrio crescer
para ensinar. Tampouco é necessério possuir una
especializacdo profissional. A vontade de prosperar na
piramide escolar e a ambigdo desenfreada em obter méritos sao
condigdes suficientes para a ocupagdo do lugar do gue sabe.
Lugar mdével, dinamico. Espago ndo mais restrito a uns
privilegiados, mas troféu de uma disputa desesperada. Ocupar
o lugar do que sabe & um prémio, uma conquista ascessivel a
qualguer um gue se esforce. Isto significa que o modelo
monitorial supde uma desvalorizagdo do status docente como
principio do qual emana o exercicio da autoridade escolar,
especialmente no que diz respeito 8 sua especializacgdo e aos
saberes que ele produz, distribui e legitima. Embora as
escolas normais tenham se desenvolvido bastante na época de

apogeu do método, a prépria pratica institucional - na oOtica
lancasteriana - demonstra que a formacdo de um educador néao
precisa de instituigdes especializadas. No momento em que &
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designado pelo mestre, o monitor . se transforma
necessariamente em sua contra-cara: sua simples presencga pode
questionar alguns dos atributos de mando do professor.

0 método lancasteriano concebe o processo de iniciagdo &
docéncia como estando bem préximo do aluno, dentro,
inclusive, dos limites fisicos da instituigdo escolar. Esta
proximidade ocorre de duas maneiras. A primeira diz respeito
ao tempo, pois ndo & necessério, como na simultaneidade
dulica, acabar toda a escolaridade para exercer fungbes
docentes. £ inerente ao préprio método o fato de gue os gue
se encontram em formag¢do ensinem aos outros. A segunda

refere-se & capacidade para o exercicio da docéncia. Esta se

obtém na simples pratica como aluno, ndo carecendo de outra
especializagdo, a ndo ser as recomendagbes - de leitura dos
textos lancasterianos, por exemplo (Lancaster, 1805) - feitas
pelo fGnico mestre. Desse modo, dilui-se a importancia do
"especialista™ enquanto formagdo do educador.

Assim como em relaclio ac mestre, um outro conjunto de
interrogacdes se apresenta guando se considera o controle dos
corpos na instituicdo escolar. £ evidente que o modelo
panéptico se mostra mais eficaz para este fim do que o da
instrucdo simulténea, ©pois como se disse antes, ele
possibilita a multiplicagdoc dos pontos de observagao,
distribuindo a capacidade de julgar e a possibilidade de
transmitir saberes. No entanto, paradoxos do discurso
pedagdgico, gquando este modelo se espalha, procurando atingir
pontos ainda inexplorados, ele produz um efeito perverso:
saber, ensinar, dar ordens, sdo fun¢gdes que, no método mituo,
deixam de ser fixas e passam a encarnar-se hnaqueles aos guais
até entao se negara © direito & docéncia e portanto, o
exercicio dessas agfes: as criangas.

Esta mobilidade pde em davida um ideal propagado pelos
partiddrios desse método: o controle total sobre a atividade
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infantil na escola. 0 discurso do método mGtuo tende a inibir
a pretensio de controle total do gue as criangas fazem na
escola a cada dia e em cada momento. A complexidade dinémica
da organizagio escolar se opde, desse modo, ao esquema fixo e
estidtico no qual as criancas ndo sdo consideradas aptas a
sair do Jlugar gque ocupam durante todo o© processo de
escolarizagio.

A dispersdo do exercicio do poder em novos espag¢gos traz
novas conseqiliéncias. Em relagdo ao funcionamento da justiga
na escola, nota~se que enquanto na instrugdoc simulténea, o
mestre & parte do processo e aoc mesmo tempo juiz, no modelo

lancasteriano a Unica opgdo € explicitar objetivamente a

atribuic8o dos prémios e castigos a fim de que ela possa ser
exercida por gqualguer um gue ocupe © lugar do gue sabe. E
certo que a capacidadé legislativa continua nas mfos do
adulto. No entanto, o exercicio da Jjustiga n8o depende da
gravidade da pena de cada situagdo, mas segue normas gue se
mantém além dos atos, e que se fundam nos textos monitoriais
gue habitualmente trazem a explicitacdo e especificagdo das
faltas, dos castigos pertinentes, dos avan¢os obtidos e suas
respectivas recompensas.

Todas estas consideracdes indicam que, do ponto de vista
de uma harmonia interna, o modelo pandptico do
lancasterianismo & potencialmente mais instlvel que seu
antecessor, instabilidade que se deve a dois motivos
complementares: primeiro, a sua estabilidade depende de uma
mobilidade constante: seu equilibrio & diné@mico. Segundo, sua
préopria existéncia depende de um questionamento dos valores
ideolégicos e dos mecanismos institucionais estabelecidos
anteriormente.

Além disso, outras operag¢des vinculadas & produgido de
saberes na instituigdo se fundam, no modelo lancasteriano, na
propria vivéncia do aluno. Recorde-se que em Comenius e La
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Salle, o que importa & o "fazer ver": a escola & um espago
extra social e a partir dela se chega & realidade néo
escolar. Em vez disso, © modelo monitorial traz a vivéncia
para a escola: o utilitarismo arranca esta instituigio de um
exterior e a mergulha em problemas tipicos do mercado
capitalista, por exemplo.

Apesar do lancasterianismo trazer em seu seio inlmeras
manifestacbdes conservadoras de carater utilitarista, cujo
objetivo & impregnar a inféncia com valores proprios a
economia do nascente capitalismo - gue ndo sdo outros gque a
cobiga e o lucro - a hipbtese gue aqui se desenvolve consiste

em afirmar que a pedagogia monitorial & revoluciondria &

medida que, independentemente das intengdes de seus autores e
propagadores, propde uma ruptura de vAarios mecanismos de
controle e a explosdoc do lugar do que sabe. A oposigd@o da
pedagogia lancasteriana ao eixo discursive instalado por
Comenius e La Salle & o gque se tenta demonstrar neste
trabalho. Evidentemente esta hipdtese toma como ponto de
observacdo o objeto desse estudo, isto &, o discurso
pedagdgico, e ndo as préaticas institucionais lancasterianas.
Na regido delimitada  pelos textos  monitoriais, o]
questionamento de vérias certezas que acompanhavam a
transdiscursividade pedagbgica expressa com elogliéncia a
audécia tedrica do projeto.

E muito provavel que, para além da teoria, sejam estas
controvertidas caracteristicas as gue tenham contribuido para
o éxito do método de ensino mGtuo no inicio do século XIX, e
tenham, na pratica, levado & simplicidade e facilidade com
que seus propagadores o divulgavam. E possivel que a garantia
de um processb de ensino-aprendizagem executado por criangas

em vez de adultos, tenha atraido atengdes face a existéncia

de modelos didaticos baseados no castigo corporal e na
consideragdo da crianga como homem-pegueno, gque ainda
circulavam nao nos textos de pedagogia, mas no cotidiano
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escolar. Considerando-se gque os recursos didaticos se
mostravam completamente alheios ao desenvolvimento
psico-genético da crianga, a execugdo do processo de ensino
por parte de um colega poderia intensificar as ag¢bes de
cooperacdo intelectual, contribuindo para a criagdo de um
ambiente apropriado para a aprendizageml.

Torna-se importante, neste momento, retornar &s palavras
do Conde Alejandro de Laborde (1984: pag. 24) citadas
anteriormente para elucidar outros problemas, pois as mesmas
nos esclarecem bastante scbre as expectativas dos pedagogos
da época e contribuem para evidenciar a magnitude das
relagbes de poder escolar que se estavam fundando. Recorde-se

gque este autor assegurava gque as criangas costumam ensinar
com gosto, engquanto o mestre o faz normalmente com enfado.
Além disso, mesmo que os alunos estejam em condigdes
inferiores g¢uanto ao nivel de conhecimento ~ "Eu ndo direi
seguramente gque sabe a ligdo melhor que seu mestre"™ - o
controle do processo de ensino estard em melhores méos se
estas forem as de um colega, tendo em vista a empatia que
ocorre nessa relacdo: "atrevo-me ainda a dizer que o fara com
mais acerto porque estando mais préximoc da dificuldade,
conhece melhor os meios de supera-la."

Esta empatia sugerida por Laborde, esta capacidade de
colocar-se no lugar do outro, & apontada também por outros
autores lancasterianos como um fenémento suscitado pelo
ensino mituo. Madame Quignon, por exemple (1923: pag. 79),
declara gque as nonitoras devem comportar-se com suas
companheiras "como elas gostariam gque a professora se
portasse com elas". Um efeito de solidariedade horizontal se
delineia ent8o no discurso pedagdgico. A necessidade de
ensinar os companheiros fomentari, segundo os lancasterianos,
lagos estreitos nas estratégias cotidianas de compreensdo dos
cutros. Certamente n&o se buscam ligacbes amorosas nem
tampouco baseadas no :feto, embora se faga um apelo indireto
a ele. Essas ligagdes sdo de cardter estritamente empéatico:
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relagdes horizontais que facilitam a descoberta do potencial
da crianca a partir da semelhanga entre aprendiz e monitor.

Sobrepondo-se a esta capacidade de relacionamento
horizontal estd uma outra, de tipo mdével (em sentido
vertical) e meritocratica: a capacidade de ocupar o lugar do
gue sabe. Neste sentido, & possivel pensar que a pedagogia
lancasteriana produz formas de autonomia até entdo
desconhecidas: o mandatario que ocupa ¢ lugar do mestre deve
adequar seus conhecimentos & situagio de seus colegas e
pbér-se em seu lugar para compreendé-los, educéd-los, Jjulga-los
e castigd-los. O processo de normaliza¢@o da infancia fica a

cargo das proprias criangas.

Esta autonomia é ténue porgue, de acorde com © gue
vimos, somente através do mérito conquistado por ele e seus
alunos & que o monitor estar&d em condig¢des de ascender na
pirémide, © que implica que uma razdo baseada na eficécia
atravessa toda a atividade escolar. Assim, esta autonomia
parece se opor ao processo de pedagogizacgdo instaurado pela
pedagogia «c¢lassica, o gual se baseia precisamente na
dependéncia da crianga, e ndo na possibilidade de autogestéao
e solidariedade horizontal. Se a escola se apresenta como o
lugar onde se aprende a ser crianga, o modelo de inféncia
proposto pela pedagogia lancasteriana se assemelha a uma
serpente que morde a prépria cauda: em sua anmbigdo
disciplinadora, gera e processa respectivamente, atributos e
funcdes gue parecem subverter por completo as classicas
relagdes de poder instaladas na instituicdo escolar pela
pedagogia moderna.

Mas aquilo gue configurava o grande avango educacional
do século XIX ndo demora a receber obljegdes e a ser submetido
a duras criticas. A sociedade em geral e sobretudo os
especialistas em educagdo que a cada dia tornavam-se mais
importantes, tomavam partido acerca ' das inovacgdes
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monitoriais. A parte visivel da polémica .condensava-se em
lutas politicas e religiosas, de modo que a pedagogia se
transformava em arena onde se antagonizavam .posigdes
exteriores a ela. Assim, na Franga, dava-se a luta entre
“reacionarios" e "liberais" (Monroe, 1912); na Inglaterra,
entre Quaquers, conservadores e anglicanos. Segundo Mark
Szuchman (1910: pag. 122-~123) no Rio de la Plata as oposigdes
eram entre liberais ("gente decente®, no dizer da é&poca
segundo Szuchman) e os tradicionais conservadores.

No entanto, além dessas discussdes, as questdes
educacionais suscitadas pela pedagogia monitorial provocavam
nos especialistas uma franqueza "comovente". O livro de Anne

Querrien (1984) por exemplo, ressalta dois fendmenos gque
marcaram profundamente toda a pedagogia moderna, embora o
cenario no ¢qual os fatos se sucedem seja a Franga. O
primeiro & a mudanga de posig¢do de muitos divulgadores do
lancasterianismo face aos resultados obtidos. Ndo poucos
pedagogos gque na segunda década do século XIX fundavam em
gualquer lugar sociedades protetoras e de estimulo & educagio
mGtua, passaram repentinamente, com uma invejavel volta no
ar, a ser enérgicos detratores do método. Como as aparéncias
muitas vezes enganam, o0 gque parecia consolidar a disciplina
urbana e industrial terminava por questionar os préprios
valores dessa disciplina. Para estes setores, representados
na Franca pelo ministro da Instrug¢do Pablica F. Guizot, a
experiéncia havia fracassado e ndo havia nenhuma raz&doc para
se continuar tentando.

0Os motivos gue aqui e ali se alegavam para abolir o
método eram, principalmente, a lentiddo na aprendizagem e a
desordemn (Quérrien, 1984). Dava-se uma énfase especial &
ineficiéncia do lancasterianismo quanto &s suas promessas:
ndoc ensinava com a facilidade e rapidez esperada. Ndo serédo
tecidas agqui, consideragbes sobre este aspecto, ja que em
nenhum momento deste trabalho se opinou sobre a eficicia ou
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ndc de qualquer método. Esta tarefa implicaria trocar a
comodidade da andlise do discurso pedagbgico pelo conflitivo
e virulento tratamento da realidade ndo discursiva...: nada
mais distante de nossas humildes possibilidades. No entanto,
pode~se assegurar que a denfinica de ineficiéncia
provavelmente ronda menos os contefidos programé&ticos e mais o
disciplinamento das criangas: o fomento & desordem comega a
ser a acusagdo baésica e a lentiddo nos procedimentos ira
constituir uma sua conseqgiiéncia. E no minimo ingénuo
sustentar, na atualidade, dque os pedagogos de meados do
século XIX rechagaram a postura lancasteriana simplesmente
porque a aprendizagem da leitura e escrita era

demorada. Sob esse critério, quantas praticas deveriam ser

abolidas, e apesar de sua inaptid&o, permanecem por muito
tempo!

Uma denGncia comum era que o sistema mGtuo nd3o cumpria o
que prometera em relagdo & ordem. Uma reag¢do comega a
predominar na pedagogia pbs~lancasteriana e, além da
proibigdc do uso do método em alguns paises, a pedagogia
produz alguns textos que avalizam o teor das dentGnecias®. Um
grande nimero de respostas indica a gravidade dos problemas.
Frente a isso, a pedagogia move sua pesada artilharia rumo ao
segundo dos fendmenos recém-indicados: a pedagogia lassalista
volta & cena educativa francesa com forgca sem igual
(Querrien, 1984; de Viguerie, 1980), e produz uma situacdo
bastante singular: no inicio, ela & uma arma contra o método
monitorial; gquando este aparece extirpado do predominio do
discurso pedagbgico, o método dos irmios e a prépria ordem de
La Salle sdo censurados e perseguidos (Hengelume, 1952). Uma
nova descontinuidade vem a se impor na pedagogia.

No caso do Brasil, Pires de Almeida (1989) arrola
numerosas provas documentais acerca das reagdes & desordem e
4 falta dos prometidos resultados do método mituo.
Entretanto, muitas destas rea¢gdes t&m um carater de

a

autocritica, jd que se imputava & inexperiéncia governamental
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os poucos resultados obtidos.

Criticas de distintas naturezas também aumentaram na
regido rioplatense onde alguns pedagogos, no desejo de
salvar algo, tentaram usar, como vinha ocorrendoc na Europa, ©
ensino mituo ndo como uma estratégia Gnica, que encobre todos
o mecanismos institucionais, mas como um outro método
didatico, combinado ac ensino simulténeo. A combinagdo entre
o sistema mGtuo e o simultdneo foi denominada "métcdo misto”.
Um projeto firmado por P. de Angelis em 1830 em Buenos Aires,
divulgava as contribuigdes do "ensino prdtico" do método de
Lancaster para a leitura e a escrita"™ (Ravignani, 1922: pag.
37-38; o grifo €& nosso), prevendo o uso de outros métodos nas

Areas restantes.

Golpe final, o método monitorial deixava de ser um
esquema de organizacdo da escolaridade e passava a ocupar ©
lugar de uma mera técnica, em um contelido especifico, na
formagido das criancgas. Esta cooptagdo durou pouco: transigdo
efémera, garantia de gue o perigo de subversdoc fora extinto
para sempre. Entretanto, o utilitarismo - parcialmente usado
-~ foi definitivamente cooptado pela pedagogia moderna: & o
método lancasteriano que instaura praticas como a
quantificagdo e o cdlculo das agdes do mestre e dos alunos na
instituicfio escolar.

Para a nova fase da pedagogia, o método mGtuo subverte a
ordem e a autoridade magisterial: detrds da fachada
explicitamente disciplinadora, ndo & possivel controlar a
desordem, a empatia solidéria, a autonomia e a competicao.
Encerrava~se de maneira abrupta uma experiéncia crucial na

histéria da pedagogia. O sonho lancasteriano terminava.

Qutras alternativas

A alternativa lancasteriana n8o foli a fGnica que se
diferenciou da instrugdo simultdnea. O discurso pedagdgico
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mobilizou varias possibilidades de escolarizagido da inféancia:
correntes que ofereciam variagdes mais ou menos radicais em
relagao a simultaneidade. No entanto, todas essas
alternativas, sem excecgdo, foram absorvidas ou anuladas pela
simultaneidade. De fato, nido se instalou nenhuma oposig¢8o -
salvo algumas excegdes - ao movimento generalizador da
instituicio escolar, ou seja, & simultaneidade em sua verséao
macrosistémica. A reagao se aa fundamentalmente a
simultaneidade em sua versio cotidiana: a instrugéo

simultinea.

Esta predominéncia, contudo, ndo esteve e nem esta
isenta de conflitos na histéria da pedagogia. Pelo contrério,

a alternativa lancasteriana ndo foi a tinica limitacdo, embora
talvez tenha sido o obstéculo mais dificil de superar, ao
desenvolvimento da simultaneidade &ulica. Além dela, outras
posicdes tedricas tentaram no século XIX, e tentam ainda
hoje, discutir essa supremacia, arrancé-la da simultaneidade
e «colocad-la em outras mdos; tentam conseguir gue o
alternativc se converta na posicdo oficial dentro da
pedagogia.

Uma reflexdo sobre estes conflitos mostra-se duplamente
significativa. De um lado, permite compreender a constituig¢éo
final do discurso da simultaneidade, observando suas
transformagbes e seguindo seu percurso até sua consolidagdo.
De outro, permite wvisualizar outras formas de educacdo
escolar, formas que relativizam a presumida eficiéncia desta
sumultaneidade e questionam a sua situagdo de normalidade.
Além disso, esta (ltima dimensdo da andlise permitira
compreender - como aconteceu com a alternativa lancasteriana
- as razbes de um triunfo nas causas de uma derrota:
compreender nesses conflitos onde estdc as chaves da
hegemonia., Em fungdo das caracteristicas centrais da
consolidacdo de certa tatica escolar - a instrucdo simulténea

-~ como © lugar comum do discurso pedagbdbgico moderno, serio
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nomeados somente algumas desses pontos chaves neste estudo.

Uma destas alternativas se constitui como uma resposta
frontal e fortemente questionadora da estratégia
disciplinadora na instituig¢io escolar, em sua forma tipica. A
mesma supde um processo de revalorizagdo de insténcias
préprias & infancia e uma retragdo da atividade educativa
direta, especialmente no que diz respeito ao disciplinamento
do corpo e aos  processos classicos {(modernos) de
pedagogizagdo. E desse modo que, relativamente ac olhar fGnico
do mestre, se tentard substituir a simultaneidade por uma
distribuigcdo equitativa do poder do mesmo no corpo infantil;
ndo no sentido lancasteriano, de dispersao do olhar enquanto

maximizacio do seu poder panéptico, mas sim como
desaparecimento desse olhar. A inféncia serd pura e a crianga
serd boa somente se seus interesses forem atendidos pelo
adulto.A escola portanto, terd gue respeitd~la tanto nos
contefidos a transmitir como no governoc e na administracgdo da
instituigdo escolar.

Contrariamente ao que afirmam alguns autores, néo se
deve buscar a origem dessas alternativas na época posterior a
primeira guerra mundial, nem na fase imediatamente posterior
a inauguracdo de sistemas educativos nacionais. Na
Inglaterra, na terceira década do século XIX, Ja& se
encontravam expressdes concretas desta posigéo, sendo
portanto pouco rigoroso consideréd-las como uma "tentativa da
pequena: burguesia em crise", etc..

A experiéncia da Hazelwood School, para tomar um exemplo
inicial, e a produgdoc de discursos na direc¢do deste tipo de
reacao radicél, confirmam a idéia de que o questionamento da
instrugdoc simulténea e de seu modelo de autoridade
magisterial nfdo constitui uma revolta posterior a ela, mas
trilha um caminho paralelo. Este paralelismo, gue é a
hipétese aqui defendida, acaba com a supremacia de uma das
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t&ticas sobre as outras. A existéncia concreta de mais de uma
posigdo mantida pelo discurso pedagbgico relativamente as
taticas de escolarizagdo, reforga a idéia de que os caminhos
a seguir eram virtualmente varios, e ndoc apenas um.

A Hazelwood School constituiu uma experiéncia
educacional atrevida. Ela surgiu em Birmighan no inicio do
século passado (1819) e foi gerenciada por uma familia: os
Hills (Stwart and McCann, 1967: pag. 120), fato gue demonstra
a existéncia de opg¢des privadas para o governo e para o
financiamento da educacgdo pablica, um caminho gue sera
esquecido com a consolidagdo dos sistemas educativos

nacionais. No que se refere aos conteldos, os textos que
configuram a experiéncia de Hazelwood fazem uma leve
referéncia &as idéias em moda na época (Bell, Lancaster,
Benthan), embora as conclusfes presentes nos mesmos se
diferenciem sobremaneira dos resultados pretendidos ou
obtidos pelos partiddrios do métode monitorial. Esta
experiéncia tebdrica ergue-se principalmente contra a busca
por premiagdes, presente nas correntes de raiz lancasteriana.

Na pedagogia de Hazelwood, o objetivo central, no ambito
da governabilidade das instituigbes escolares, & direcionado
para "efetuar uma transferéncia do poder dos mestres para os
alunos" (pag. 13). Contrariamente & instrugdo simultanea, o©
poder aparece explicitamente diluido em todos e cada um dos
atores institucionais, especialmente nas criancgas. Os
regulamentos da Hazelwood School ndo deixam dGvidas a esse
respeito: o poder de decisdo encontra-se disperso entre o
alunado, e as instédncias decisérias sdo formadas por
assembléias dg alunos. £ certo que as assembléias de alunos e
professores 7j& aparecem em algumas experiéncias discursivas
do lancasterianismo (Conde de Laborde, 1823: pag. 62). No

entanto, a pedagogia de Hazelwood aprofunda-as, de modo gque
elas nao funcionam somente como Srgdc penal (como no caso do

lancasterianismo, onde os alunos devem castigar seus colegas
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com a lei dos adultos) mas constituem um foro de discusséo
sobre disciplina e sobre gquestdes relativas & aprendizagem e
ao conhecimento.

Em Hazelwood, os alunos podem e devem discutir os
conteilidos do ensino e os modos de aprendizagem. A ideologia
declarada continua sendo o utilitarismo, porém este se volta
a4s praticas de decis@o dos alunos e & formagdo de um carater
ético auténomo e independente da vontade alheia (neste caso,
da vontade adulta). Além disso, reunidos em assembléias, os
alunos estdo em condigdes, de acordoc com o regulamento da
instituicdo e com a matriz ética que parece dirigir sua

pedagogia, de vetar e até expulsar os professores.

Nio parece um despropbsito afirmar gue esta via
alternativa para a instrugdo simulténea e seu principio de
autoridade - fundada provavelmente em Hazelwood - tem uma
tradicdo longa e fecunda na histéria do discurso pedagdgico
moderno. A simples referéncia aos textos hazelwoodianos
recorda, de modo inconfundivel, uma pedagogia que
provavelmente constitui o seu paradigma: Summerhill. Também
na Inglaterra, porém jad no comeg¢o do século XX, uma proposta
semelhante se estabelece contrariando os  principais
dispositivos disciplinares da simultaneidade &ulica, e
assumindo grandes dimensdes tanto nos textos quanto na agéo
de A. S. Neill (1973), um pedagogo que levou a experiéncia
até suas filtimas conseqiiéncias. Apesar do impacto causado
pela ‘experiéncia de Summerhill, esta nd8oco <chegou a

desestabilizar as bases do discurso pedagbgico predominante.

Como tudo o gque ndc se corta pela raiz, estas
alternativas educacionais sempre voltam ao cenério pedagbgico
sob diferentes nomes, em diferentes paises e com
periodicidade irregular, para lembrar que o olhar Gnico do
mestre & s uma possibilidade entre varias, de educar a

crianca. A. Graubard (1978) por exemplo, analisou a histéria
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das "escolas livres" norte-americanas e sua incidéncia na
teoria pedagbgica desse pais. As conclusdes as quais chega
este autor ndo sdo alentadoras e poderiam extender-se a todas
as alternativas. Todas estas experiéncias (poder-se-ia citar
também a corrente institucional francesa, a sociopsicanalise,
etc) tém em comum o fato de repudiarem a simultaneidade e a
pedagogizagdo disciplinada da infancia. Contudo, nem mesmo em
épocas em gque se encontram no auge, elas conseguiram
consolidar-se. Nenhuma delas chegou a arruinar o alicerce da
instrugio simulténea. A sociedade, argumenta Graubard,
precisa de escolas tradicionais.

No entanto, seria incorreto supor que o discurso da

instrucdo simulténea anula por completo estas alternativas.
Estas costumam assumir duas formas tipicas. Na primeira, as
alternativas passam a existir como discurso marginal, como
algo improvavel, refiigio dos sonhadores improdutivos, daquilo
que n3o tem nem terd lugar na simultaneidade, mas gue merece
ser constituide como um seu débil contendor. Este recurso
costuma fortificar o discurso pedagégico dominante & medida
que relega o potencial adversario a um status marginal, sem
proibi-lo.

A segunda forma que as alternativas podem assumir &
enquanto produto de uma cooptagdc por parte da estratégia
dominante: alguns dos seus elementos tipicos aparecem na
pedagogia dominante de forma fragmentada, parcelada, e
portanto, desvirtuada de sua esséncia radical. Desfaz-se uma

visdoc global e totalizante das alternativa e entdo, seu
potencial se anula.

Este cdstuma ser © papel das '"novas pedagogias"™ na
histéria do discurso pedagbgico moderno>. Come o© "método
misto" na fase final da t&tica lancasteriana, estas novas
pedagogias absorvem elementos alternativos e os reciclam como

"inovagio educativa, como recurso moderno, no espago do

193



tradicional esquema simultdneo. Tornam parcdial, estritamente
local, o que configurava uma ag¢d3o estratégica, destinada a
derrubar uma estratégia inimiga. Desta maneira, as "novas
pedagogias", em suas diferentes versdes, contribuem para
renovar a simultaneidade &ulica sem que esta perca seu
sentido basico, e ao mesmo tempo anulam os efeitos mais
perniciosos que uma t&tica declaradamente opositora possa lhe

causar.
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Notas do capitulo V

! As vantagens atribuidas ao método em termos didaticos e
psicoeducacionais, assim como a denincia de sua ineficiéncia
representam simples conjecturas. Nao conhecemos estudos que
abordem, ndc historicamente, mas experimentalmente, as
possibilidades e as dificuldades do método de ensino mGtuo.
Até que se produzam evidéncias a este respeito, ndo nos
parece pertinente argumentar a favor ou contra as virtudes do
método.

? Entre eles pode-se ver o livro de Lamotte, M. e Lorain, M.:

Manuel complet de 1’ensignement simultanée comprenant le
méthode d’ enseignement mixte ou Instructions pour les
fondateurs et le directeurs des é€coles d’enseignement
simultanée. Avec plans d’écoles. Hachette, Paris, 1848, de
ampla difusdo na Franga e pelo que parece, também no Ric de
la Plata. Este texto tende a ressaltar os valores da ordem do
método simultéineo em relaglo ao caos gue o ensino mGtuo
impbe.

*para uma vigdo especifica do papel das teorias
correspondentes & "escola nova" no casco da pedagogia da
America Latina, veja-se o artigo de Saviani (1986).
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CAPITULO VI

A Pedagogia Moderna

Retroatividade

O fim abrupto do método monitorial e o constante repidio
ou a cooptagio parcial das alternativas pelo eixo discursivo
Comenius -~ ILa Salle significa, sobretudo, o© predominio da
instrucdo simulténea, Jja dque esta era o espago que
lancasterianos e pedagogos posteriores procuravam
desestabilizar. Nietzche dizia que tudo © gque n&o morre
torna-se mais forte. Efetivamente, a simultaneidade &ulica

fortificou~se a tal ponto que desde meados do século passado
vem sendo o mecanismc predominante e hegeménico de toda a
organiza¢do da instituic@o escolar. Hegembénico, porque seu
poder & indiscutivel e compde o eixo disciplinador para as
outras possibilidades. Predominante porque o discursc da
simultaneidade relegou tais possibilidades ao status de
alternativas e, em alguns casos, chegou a coopté-las
absorvendo seus elementos positivos e criando modos de
neutralizar os prejudiciais.

0 mecanismo da simultaneidade & instalado no seio da
pedagogia de modo que ele atravessard autores e fronteiras
até converter-se em uma espécie de lugar comum, um ponto de
referéncia ou, melhor dizendo, o normal no que diz respeito &
configuragdo das escolas na 6tica da pedagogia. Como foi
apontado nos capitulos precedentes, para a pedagogia moderna -
a escolaridade ser& simulténea em dois niveis: um mestre
frente a um grupo de criancgas ensinando-lhe ao mesmo tempo os
mnesmos conte@idos. Com a derrota do lancasterianismo, pode-se
concluir que esta constituirad a paisagem tipica da pedagogia
moderna e também, porque ndo, da efetiva escolarizacdo, isto

é, ela se repetird em cada uma das escolas de um mesmo reino,
como gostava de dizer Comenius. Desse modo, a pedagogia da
instrucdo simulténea triunfa e distribui os corpos

pedagogizados de acordo com sua estratégia: abre o jogo a



seus manuais, a suas escolas normais, a sua graduagao e a

seus modos de promogao.

A pedagogia ocidental de meados e finais do século XIX
resolve as questdes levantadas pelas diferentes alternativas
e encaminha-se para a sua consolidagdo como disciplina.
Certamente esta operacio ndc se realiza de um modo disperso,
partindo-se do nada: a experiéncia acumulada por trés séculos
atribuira caracteres proprios a esta consolidagéo.

Tendo repassado as descontinuidades que formam a
historicidade da pedagogia, o objetivo deste Gltimo capitulo
& refletir acerca dos sedimentos deixados por essa historia.
Sedimentos que servirdo de equilibragdo para a configuracao
deste discurso em um esguema mais ou menos est&vel, conhecido
como "disciplina".

Parece evidente que a pedagogia moderna, assim como boa
parte do discurso filoséfico da modernidade, tem suas raizes
nos séculos XVII e XVIII. No entanto, ela ndo esta
representada de modo estrito ou exclusivo pela produgdo dessa
época. A opera¢do realizada & outra: aquela produgdo é&
resignificada a partir de movimentos tebricos atuais.
Movimentos que integram e Jjustapdem distintos autores, que
traduzem obras de acordo com suas necessidades, eliminando os
tragos que ndo podem absorver. Enfim, constréi-se um relato
com dados anteriores - dados gue em si mesmos possuem uma
densidade relevante - e que sdo elaborados em fungdo das
novas preocupagobes.

No campo pedagbgico produz-se um fendmeno andlogo ao que
E. Hobsbawn 61982) descreveu em relacgdo as ciéncias exatas e
naturais. Segundo este autor, a Revolugdc Industrial precisa
agssumir como seus a fisica de Galileu, os principios
matemdticos newtonianos, a quimica de Lavoisier e a
astronomia de Kepler, pois sdo estes principios tebricos os
gque se encontram em condigdes de ajudi-la a resolver as
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questdes relativas & tecnologia aplicada- promovida pela
producdo de mercadorias em grande escala. Os fundamentos
destas ciéncias precedem em alguns séculos o0 seu uso
tecnolégico concreto, contudo, para gue este uso se fizesse,
foi preciso gque um sujeito social - no caso a burguesia
industrial européia - pudesse absorver tais fundamentos e os
resignificasse de um modo particular e conforme suas
necessidades histéricas.

Do mesmo modo, a pedagogia de meados e finais do século
XIX é profundamente retroativa em relag@o aos séculos XVII e
XVIII: La Salle e Comenius voltam renovados e reelaborados.

Ao longo do século XIX, muitos autores, apesar das diferencgas

entre suas propostas, ndo deixam de expressar uma série de
preocupagdes em relagdo ao modo de organizagdo da instrugdo
simultanea e & busca pela configuragdo de um sistema que
permitisse generalizar a educagdo escolar e por um método que
propiciasse uma transmissdo racional dos conteGdos. Como se
vé, estes autores procuram desenvolver e encontrar solugdes
para problemas colocados pelos pedagogos dos séculos XVII e
XVIII. Talvez essa seja a fungdo principal de alguns dos
grandes pedagogos do século passado, reconhecidos como tais
pela pedagogia académica. Herbart, Fichte e mais tarde,
Spencer e Compayré atualizam, cada um a seu modo, a pedagogia
do século XVII. Atualizam La Salle. Atualizam Comenius.

Atualizar significa aqui, enlagar-se a uma corrente
transdiscursiva, ou seja, respeitar os principais
dispositivos do discurso pedagdgico e trabalhd-los em fungéo
de uma nova situagdo. Mas esta tarefa & bastante complexa
porgue os tegtos em quest8o costumam mostrar diferencgas como
as que se vem demarcando ao longo deste estudo. Por essa

P

razio, a experiéncia de atualizagdo €& normalizadora ja que

oferece uma leitura Gnica e homogeneizante da histdria da
pedagogia. Sobre este aspecto se voltard mais tarde.

A criagédo dos denominados "sistemas educativos



nacionais" permitem visualizar esta atualizagdo. A pedagogia
monta uma grande opera¢gdao para generalizar a instrugao
simultanea através de um complexo mecanismo de simultaneidade
sistémica. Embora os pedagogos dessa época devessem resolver
questdes novas, préprias & generalizagdo - problemas como a
obrigatoriedade, o ensino de conteldos conflituosos (como os
relativos A religifio) a toda a populacdo infantil, os efeitos
da expansdo do nGmero de habitantes de um pais com
conhecimento e pratica da leitura e escrita, etc. - nem a
mais aguda das controvérsias acerca dessas gquestdes propds a
pedagogia, uma discussdo sobre os mecanismos de configuracéo
da instituicdoc escolar gque se mostrasse radicalmente

diferentes das que jd se mantinham.

Por certo, algumas das novas questdes concernentes a
esta fase da escolarizacdo, como os processos de escrituracdo
(Graff, 1979) trazem & tona aspectos antes ndo abarcados pela
pedagogia. De qualguer maneira, os sistemas educacionais
instalados na Europa, América do Norte e Ibero-américa, entre
fins do século XIX e inicio deste, se configuram a partir de
um modelo sustentado por uma tradigdo. Tradigdo fortemente
retroativa em relagdo & produgio dos trés séculos anteriores.

A pedagogia sobre si mesma

Ndo oferecendo, de acordo com as consideragdes acima,
novidades importantes em relagdoc & formagdo de dispositivos
institucionais, a pedagogia wvai inovar, no entanto, em
relagdo & sua propria existéncia enquanto saber. Esta & a
época na gual aparecem duas novas dimensdes do discurso
pedagbgico. Antes apenas esbogadas, estas recobrirdo agora
novos fendémenos insinuados pela realidade ndo discursiva.

Uma destas novas facetas corresponde ao discurso da
denominada "politica educativa". A generalizagdo da instrucgédo
simulténea suscita questdes de natureza politica, pois cada

pais precisard criar formas especificas para adequar,
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modificar e adaptar os grandes postulados da pedagogia
moderna a problemas muito concretos de carater legislativo,
econdmico, financeiro, etc. A este respeit , Pedro Goergen em
um artigo recente (1992) faz uma andlise pormenorizada dos
primeiros textos de peolitica educativa e agdo comparada os
quais se mostram relevantes no panorama geral da pedagogia
nos confins do século passado.

Os grandes reformadores da educagdo e politicos que
estimulavam o processo de generalizagdo da instrugéo
simultinea por meioc dos sistemas esducativos convertem-se em
tebricos desta nova fase. Temos entdoc Jules Ferry, Horace

Mann, € na América Latina Benjamin Constant, José P. Varela

ou Domingo F. Sarmiento: politicos capazes de estruturar
respostas educacionais face aos novos desafios; pedagogos que
ajustam os postulados gerais da trandiscursividade & nova
fase politica da generalizacgédo.

A “"instrucdo piblica e a ‘"educagdo popular" se
convertem em conceitos que fardo referéncia a esta nova fase
da escolaridade moderna. A advocagdo destes dois nomes se da&,
certamente, em fungcdo da sua referéncia a simultaneidade
sistémica. 0 estimulo & instrugdo simulténea aparece em todos
os argumentos utilizados de modo gue a instruturacido da
"politica educativa", enquanto generalizacdo da escolaridade,
vird sempre acompanhada em todos os argumentos usados, de um
modo especifico de organizar concretamente o ensino. Até
mesmo autores partiddrios do método mGtuo, como o pedagogo
argentino Domingo F. Sarmiento, preferem sacrificar suas
preferéncias pessoais em fungdo da instituigio generalizada
ao nivel mundial, da instrugdo simulténea (Sarmiento, 1950).

E possivel gue o auge de algumas correntes positivistas
tenha contribuido para tragar os contornos desta nova
descontinuidade. De fato, figuras chaves desta época como
Herbart Spencer (1944) teorizam sobre a forma pela qual a
educagac se convertera em motor do progresso humano e social,



onde © ensino da leitura e escrita ‘(e dos saberes
"intrinsecamente cientificos", na palavras de Spencer)
constituiriam um fator determinante no desenvolvimento das
nagdes. Ndo & vado assinalar que alguns destes pedagogos, como
o préprio B. Constant, se declaram positivistas. Algo similar
acontecia em outras correntes do pensamento, como O
liberalismo. contudo, esses tragos politicos ou filosdéficos,
gue efetivamente enguadravam o pensamento pedagbégico ao
processo de generalizagdo da simultaneidade 4&ulica, nao
parecem suficientes para explicar esta descontinuidade. Ao
contrédrio, ela arrasta mecanismos discursivos anteriores ao
liberalismo e ao positivismo, que mantém uma relagdoc direta

com a modernidade e que portanto, superam a configuragdo que

tais doutrinas tentam lhes dar.

Além disso, a pedagogia assume uma dimensdo nova. Pela
primeira vez a pedagogia comegar& a pensar a si mesma,
analisando suas préprias caracteristicas, inferindo
conclusdes sobre seu proépric status, convertendo-e em seu
préprio objeto. Como se indicou no capitulo II deste estudo,
somente em fins do século XIX & gque a pedagogia se
encontraria em condigdes de realizar esse feito, Jj& gue por
fim ela pode ordenar seu préprio universo e desse modo,
problematizar sua propria palavra. Para a pedagogia o século
XIX também & o &mbito de emergéncia de reflexdes scbre o seu
pensar e de andlises deste através de processos da linguagem
(Foucault, 1966).

Uma das formas gque esta nova dimens3c assume e a
estritamente epistemoldgica. Em finais do século passado,
surgem obrasique observam a estrutura e o funcionamento da
pedagogia, visualizam a construgdo de suas hipbteses e os
modos de validagdo de suas teorias. Nesta fase, distintos

autores costumam dedicar-se & taxionomia do conhecimento
pedagbgico e comegam a se perguntar o que & a educagdc, o que
é a pedagogia, o que & a did&tica, etc. Alguns textos, entre
eles os de E. Durkheim, representam uma dimens8c que a
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pedagogia, talvez por seu carater fortemente normativo, néao
procurou aprofundar. Segue-se uma rdpida delimitagdo dessa
questao.

Em Educacién y Sociologia, retomando algumas definigdes
classicas, Durkheim (1987, cap I) se dedica primeiramente a
definir a natureza e a funcdo da educag@o para logo depois
analisar internamente o saber pedagbgico, deslindando seus
conceitos centrais: "educagfdo", "pedagogia", "ciéncias da
educacgao", etc. Para este autor, estes conceitos mostram-se
atravessados por uma "confusdo", produto de seus indistintos
usos. Neste ponto, Durkheim talvez tenha produzido uma das

mais importantes sinteses quando discrimina os limites da

educagidoc e da pedagogia, e as ag¢des que cabem a cada um
destes planos conceptuais. Acreditamos que ndo sbé estas
colocagbes de Durkheim ndo foram superadas, como também, e
apesar delas «circularem a (guase cem  anos, muitos
especialistas ainda costumam confundir (através de uma
operagdo de justaposigdo), o educativo com o pedagdgico.

Em geral, Durkheim utiliza defini¢des por ele
estipuladas. No entanto, em sua tentativa, os processos
epistemoldgicos subjacentes ao discurso pedagbdgico ficam
bastante claros, e de certo modo, aparecem matizados pelas
pretensdes historicizantes do autor, na medida dgque en
Educacién y Sociologia ele parece aspirar a descoberta das
ligacgdes entre a préatica educativa e os fatores sociais do
contexto em que ela se produz. Certamente, o préprio discurso

e

durkheimiano escapa & sua propria pretenséio.

0 pedagogo alemdc Paul Natorp (1977), longe do
positivismo durkheimiano, também se interessa em realizar um
estudo do préprio pensamento pedagégico e as taxonomias sdo o
seu instrumento de abordagem. Como Durkheim, este autor
procura angariar argumentos para o fato de que a pedagogia
merece ser credora de um status cientifico em vez de ser
considerada uma mera doutrina artistica. Em relag¢do & andlise



educacional, Natorp submete o conhecimento socioclbégico e
psicoldégico &s necessidades da pedagogia, trilhando, assim, o
caminho para a  construgdc epistemoldgica de um objeto
independente e especifico a esta.

Neste mesmo contexto, a Enciclopédia de Monroe (1912)
cumpre uma fung8o andloga, caracterizando-se por um etilo
expositivo bem mais transparente que o durkeimiano na
nomeagdo dos objetos e suas gualidades: d4 nome as coisas,
padroniza os elementos j& exitentes, agrupa-os em categorias,
impde~ihes um  sentido. Justamente  por seu caréater
enciclopédiceo, a obra de Monroe representa um modelo bastante

completo da agdo epistemolégica que a pedagogia estava se
impondo na época. Em ordem alfabética e com a participacdo
autoral de importantes pedagogos (Compayré, Dewey), sucedem-e
ali, rigorosamente delimitados, todos os conceitos (passados
ou presentes) que configuram o saber pedagbgico.

Ndo & que antes de Monroe ndo houvesse enciclopédias
educativas. Obras como a de W. Reim provam o contrario.
Contudo, dentro da comunidade académica, a obra de Monroe
reine diversos fatores que a convertem em referéncia
obrigatdéria gquando se trata da descricdo de propriedades e
caracteristicas dos conceitos e categorias pedagbégicas e dos
fenémenos educacionais!.

No processo de. pensar-se a si mesma, a pedagogia busca
auxilio- em outras disciplinas. Surge entdo, por exemplo, a
Sociologia da Educagdo, embora esta &rea sb se destague no
panorama pedagdgico apés a segunda guerra mundial?®. Mas, além
dos projetos estritamente epistemolédgicos e de construcdo da
Sociologia da \Educaqéo, a disciplina que contribuira de forma
marcante com a pedagogia, nesse processo de olhar para si
mesma, €& a Histéria da Educagio e da Pedagogia. Através
desta, cada fendmeno anterior receberd uma explicacg&o
concreta e cada fato atual podera descobrir suas raizes no
passado. Do final do século XIX até as trés primeiras décadas
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do proéximo, a pedagogia produz inGmeros textos de histéria da
educacao. Inscritos em diferentes posturas teéricas,
produzidos em diferentes paises e continentes, escritos em
linguas diversas, estes textos ddo conta de realidades
educativas passadas, correspondentes & épocas longinguas ou
proximas aos seus respectivos autores.

Certamente ndo & nesta época que se comegam a produzir
as hitérias da educacfio. Desde 1675, ano em que se edita pela
primeira vez o Traité des Choix et de le Méthode des Etudes
de Claude Fleury, sucede-se uma grande producdo desse tipo de
texto. No Rio de 1la Plata, Esteban Echeverria publica em

1840, Mayo y la Ensenanza Popular en La Plata, obra que

constitui, talvez, uma das primeiras abordagens histéricas da
educacgdo na regido Ibero-americana.

No entanto, as histérias da educagdo que se produzem em
fins do século passado e inicio deste - histérias
enraizadas na observacgdo dos novos fendmenos de generalizagédo
das instituigdes - cumprem duas novas fungdes, basicas e
complementares, para o repensar da pedagogia.

A primeira fungdoc & gue estas histérias instalam
tradicdes no gque diz respeito & investigagdo, estudo,
reflexdo e pratica educativa, de modo gque todos os
acontecimentos educativos e pedagdgicos do presente podem ser
explicados através de sua correta. insergdo em uma tradigdo

histérica (Hodysh, 1980).

As histdérias da educacdo ~ tomando algumas palavras de
Le Goff ~ se alimentam bulinicamente do passado, pois nada
deixam de observar e portanto, de interpretar. Cada fendmeno
é metabolizado por um sistema de tradigdes gque se encarrega
de outorgar-lhe um sentido, engrenando-o em sistemas de
conjunto gue o tornam reconhecivel. Assim, estas histérias
detectam tanto origens como posicdes tebricas ou tematicas,
as quals serdo organizadas em "escolas", "movimentos", etc..



Varios exemplos podem ser dados a este respeito. Entre
eles, a obra de E. Durkheim aparece como paradigma, pois este
antor €& seguramente o mais fecundo desse  periodo
epistemolégico, ndo tanto pela guantidade de reflexdes, mas
pela completude tebérica e pela profundidade de seu
pensamento. Além de uma visdo epistemolégica da educagdo e da
pedagogia presente em Educacién y Sociedade, sua contribuigéo
faz-se sentir também na histéria moderna da educagldo através
de L’évolution Pédagogique em France (Durkheim, 1969). Na
tradicdo francesa pode-se citar também G. Compayré,
especialmente com Carlos Démia y los Origenes de la Ensefianza
primdria (Compayré, 1927), onde se reivindica, através de uma

andlise histérica, a tradigfo "realista" em detrimento das
alternativas lancasterianas na origem e no desenvolvimento da
escola elementar francesa.

A segunda funcdo que se pode atribuir & historiografia
educacional & a de dotar essas tradig¢bes de um sentido no
contexto geral de todo o movimento histériceo, movimento gue
haverd8 de ser engendrado pelo discurso da histéria
educacional. Como se afirmou em um outro artigo (Narodowski,
1992), estas histérias da educagdo costumam ser produzidas
por autores que se encontram na crista da onda educativa da
modernidade, do mesmo modo que o0s primeiros economistas se
achavam na "etapa descarnada do capital". Observa-se entdo a
abertura de escolas em qualguer lugar, pais analfabetos conm
filhos . escolarizados inclusive "doutores", andlises da
educagdc como chave para o progresso indefinido, disputas
profundas pelo método, manifestagdes politicas a respeito da
obediéncia devida ao magistério e discussdes acerca de seu
apostolado. Por esta razio, os autores encontram~se em uma
posigdo ideal para, uma vez Ggeradas as tradicgdes,
outorgar-lhes do presente um sentido especifico, um valor,

Na maioria dos paises da América Latina, um olhar

retrospective, capaz de enraizar os fatos presentes em
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tradicdes passadas costuma integrar, quase sempre, OS
propésitos de generalizagdo da educagdo escolar. No caso
argentino, © texto de E. Echeverria, 3ja mencionado, se
aventura, a partir do prépric titulo, na construgao dessas
tradigdes, porém & seguramente nos volumes da Historia de la
Instruccién Pudblica de J. Ramos (1910) gue se realiza a
operagio discursiva de maior e mais duradouro poder
disciplinador, porque os periodos e as tradigbes gue esse
texto estabelece serdo utilizados pela historiografia
educacional na maior parte de suas vertentes tedricas,
inclusive aguelas que se auto-definem como contrdrias & linha
de Ramos (Narodowski, 1992).

No Brasil, em fins do século passado, a Histdria da
Instruc8oc Publica no Brasil (1500 - 1850) de José Ricardo
Pires de Almeida, ocupa um lugar similar. Publicada pela
primeira vez em Paris, & uma obra de investigagdo paciente e
meticulosa, adentrando-se, inclusive, nas tradigdes
pedagégicas e na situagdo educativa da maior parte dos
estados brasileiros. Nesta fase inicial da historiografia
educacional na América Latina, pode-se mencionar, para o caso
chileno, a obra de Miguel Luis Amuchéstequi, em especial
Camilo Henriquez (Amuchédstequi, 1889). Com a utilizagédo de
biografias como recurso literé&rio, historia-se neste livro,
as tradi¢des educacionais benéficas, a juizo do autor, para a
constituicdo de um sistema educative modernoc naquele pais.

A -partir das consideragbes feitas, pode-se afirmar que a
pretensdo da historiografia educacional do final do século
passado & evidentemente totalizadora: & a histdéria geral da
educag@o que explica a educagdo de um presente global e

internacional, e & a histéria nacional da educacdo que
fornece elementos para compreender o presente da educacgdo em
cada pais. O caso latino~americano parece demonstrar, assim
mesmo, que estas histérias constituirdo ferramentas tedricas
gque, por abarcar a totalidade, estdo em condigbes de delinear

os passos futuros; estdo em condigdes de converter-se ou de



serem resignificadas como ferramentas. politicas. 0
pressuposto que guia ©0s processos educativos variaraA,
certamente, de acordo com ¢ contetido tebrico especifico que
se aplica aos enunciados.

Em fungio dessa vis3o monopdlica que a historiografia
sustenta em relacdo & construcdo de sentidos sobre o passado
e sua projecdo no presente e no futuro, & gque a histéria da
educagdo configura a  histéria de uma continuidade.
Relacionada ao conceito de "totalidade" descrito
anteriormente, a compreensio do desenvolvimento histérico -
da escola, por exemplo - necessita de uma reflexfo ampla, de
longa duragdo, gque possa cobrir toda a existéncia humana

dividindo-a em periodos distinguiveis. Periodos que podem
obedecer a diferentes critérios, entre eles: a racionalidade
politica (e se abarcam os grandes ciclos de governos), os
econdmicos (e se abarcam os distintos modos de produgao) ou
os educativos - pedagbgicos (e se abarca a duragdo no tempo
de cada um dos "movimentos" ou "tradi¢des" pedagbgicos).
Seija qual for a opgdo, a escola aparece representada como uma
forma geral, abstrata, e portanto a-histérica - definida
simplesmente COmo ¢ espago formal de relagdes de
ensino~aprendizagem -, realizando-se de um modo particular em
cada um desses periodos.

Nesse sentido, pode-se afirmar que ndo h& nestes textos
uma descontinuidade, no sentido estrito da palavra, em
relacde A& forma-escola, mas sim uma evolugdo -de sua
configuragdo nas sociedades antigas &quela gque aparece, como
resposta da pedagogia & sociedade burguesa. H& sim rupturas
gue implicam a passagem de um modo de realizagdo da escola a
outro, porém= sempre no espago de desenvolvimento de uma

continuidade geral. Para as histdorias marxistas da educacgdo
produzidas na época, a escola burquesa, por exemplo, & uma
realizagio desenvolvida de formas anteriores (Ponce, 1983) e

portanto, a gque carrega em seu seio um maior nGmero de
contradigdes.
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A perspectiva da totalidade & muito freqiiente entre os
autores, pertencam eles ou ndo 3 mesma linha tedérica. Ela
consiste em considerar a hitoricidade da escola como o©
desenvolvimento de uma instituigdo que se move continuamente
no tempo, indo de formas menos avangadas até modelos mais
progressistas. Neste ponto de vista, a histéria se apresenta
como um continuum, onde as novas formas "superam" as
anteriores.

0 paradigma de histéria, neste caso, ata-se & idéia de
que a "palatina™, a ‘"catedralistica", a "normal" e a

"lancasteriana" sdo formas de escolarizagdc que progriden,

caminhando - &s vezes livremente, outras com dificuldades -
do elitismo para a popularizagdo, do autoritarismo para a
participagdo, da intuigdo didatica ao rigor metodolégico, do

teologismo ao laicismo, do chauvinismo ao universalismo, etc.

Estes horizontes de progresso dilatam o ponto final da
histéria da educacdo, 0 que expressa outro tracgo da pretensao
totalizante da pedagogia: ao reacomodar 0S8 2 pProcessos
escolares &4 luz de um ponto de chegada, as experiéncias
histéricas s6 se acabam para dar passagem a formas
superiores, entre as quais se coloca o préprio discurso que
explica as mudangas, o proéprio relato que d& forma ao
passado. Do lugar privilegiado de sujeito, a pedagogia
desenvolve historicamente a forma-escola ndo sé penetrando em
suas origens como retracgando seu roteiro final.

Em sintese, uma e outra fungdo - a elaboragdo de
tradigdes e a atribuigdoc de sentidos totalizantes - revelan
que a pedagogia, através de seu discurso historiografico, é&
capaz de revisar-se, encontrando o cursoc de seus préprios
acontecimentos e a densidade de seus préprios fenémenos. A
histéria da educagdo e da pedagogia é o 1lugar onde a
pedagogia visita o passado com o objetivo de elaborar
enunciados que lhe permitam encontrar as respostas para fazer



de si mesma, uma disciplina normal.

Inféncia é Saber

A histéria da educacdo e da pedagogia intala-se como um
grande relato capaz de desvelar os pontos mais inadvertidos
dos fendémenos educacionais. Um relato que ndo se contenta em
apenas observar os fendmenos, mas ©0s agrupa em tradicdes e
outorga~lhes um sentido concreto que explicard o curso do
desenvolvimento educacional desde os tempos passados até os
modos de educacdo mais atuais e seus avangos mais
promissores. Esta & uma caracteristica  tipica da

transdigcursividade desde o século XVII, Comenius,
basicamente na Diddctica Magna, se posicionava a favor da
busca de um ponto final, de uma utopia reconhecivel, e o faz
a partir de uma interpretagdo do passado e do presente,
tecendo uma contundente critica & educagdo que o antecedia.
Ponto de partida e ponto de chegada, a pedagogia se entrega a
descrigdo do melhor caminho a seguir e dos passos certos a

dar. Censurar ou enterrar o prejudicial, alentar o benéfico.

Toda esta construc¢io discursiva se instaura, em grande
parte, através de um olhar retrospectivo sobre varias obras
gque surgiram ao longo da modernidade. O que a pedagogia
moderna estabelece & uma normalidade baseada no recorte de
alguns mecanismos discursivos sobre os gquais ela opera.
Normalidade que consiste na instauragdo de uma certa
regulaiidade en relacdo aos enunciados e a seu funcionamento,
assim como em relacdo ao conteddo de alguns deles. No fim das
contas, o contelido da pedagogia consiste en fixar
determinadas .certezas, produzindo determinados saberes acerca
da crianca e do conhecimento, ambos em situagdo escolar.

No gue diz respeito & infédncia, a pedagogia erige varios
elementos que ir3o delimitd-la enguanto corpo, e ao longo
destes séculos, procura encontrar elementos dque permitam
estabelecer padrdes de normalidade para a inféncia de modo
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geral e para a agdo da crianga na escola, em particular. Ao
longo dos séculos, a pedagogia tem produzido respostas
diversas para o problema da infédncia, porém & em meados do
século XVIII gue ela consegue fixar a inféncia de acordo com
seus proéprios principios. Observa-se essa pedagogizagdo a
medida que ndo & mais possivel pensar a crianga sem recorrer

a categorias e conceitos pedagbgicos.

"Bom aluno", "aplicado", "ndo adaptado", assim como
"hiper-ativo®, ou "porder line" séo algumas das categorias
que, gragas & agdoc do discurse pedagbgico, apreendem a
infancia na modernidade. E certo gue estas categorias vio
mudando e que o império do pedagdégico fortemente defendido na

obra de La Salle, hoje se desloca para instrumentos mais
refinados provenientes da wsicopedagogia e psicandlise. Estas
mudangas ndo impedem gue se afirme a capacidade da pedagogia
em dar-se instrumentos capazes de julgar a atividade escolar
das criancas. Instrumentos, como se viu, importados de outras
disciplinas porém sempre exercidos sob o dominio do
pedagdgico.

Parece impossivel pensar a crianga em situagdo escolar
sem o respaldo das categorias mencionadas; categorias que ndo
fazem mais que reconstruir a inféncia & luz da pedagogia toda
vez gue sdo utilizadas. Mais que isso, parece prudente
considerar que até mesmo as posturas mais ousadas em relacgdo
a liberagdo da infancia, posturas Tanti-autoritéarias",
destinadas a dar um basta A& autoridade magisterial
(autoridade gque, em fungdo dos resultados deste estudo,
corresponde diretamente ao predominio do modelo da instrucgao
simulténea), nao tém conseguido escapar do poder
epistemolégic6 exercido por tais categorias: a favor ou
contra a agdoc da escola na infancia, o que se discute s&o os
contetidos concretos do processo de pedagogizagdo, porém nunca

este processo & rechagado nem sua racionalidade questionada.

£ evidente que, tendo como propdésito o controle (e a



construcdo cotidiana) da inféncia, a pedagogia preoduz, no
momento em gue se centra has modernas andlises da etapa
primeira da vida humana, em saber especifico e ineludivel.
Recordar-se~a, de acordo com ¢ exposto no primeiro capitulo,
que sé aqueles autores que, como M.Postman, tenham
vislumbrado (ou talvez, decretado) o fim da inféncia, & que
se mostram capazes de resistir ao encanto da pedagogizagdo.
Para eles, o fim da infancia significa o fim da modernidade,
e portanto, a exclusio da pedagogia moderna engquanto esquema
normal de explicacio e predic@o das acdes empreendidas sobre

e pela crianca na escola. Nesta perspectiva, a pedagogia
moderna aparece apenas como pega de museu que deve ser
visitada quando se quiser compreender o fendmenc ndo mais

existente, da infancia moderna. Além disso, para alguns
autores (cf. J. Beaudrillard) esta compreensido acabada dos
mecanismos sutis do poder que usualmente se exercem sobre a
infancia, da qual hoje somos até capazes de nos orgulharmos,
nidoc fazem mais do que dar outra prova do seu fim. S6 podemos
nos safar do poder & medida que este funcionar s6 como
lembranca em nossa meméria, quando seus efeitos reais tenham

se desvanecido para sempre.

Por outro lado, o saber pedagbégico constrdi categorias
relativas a outros objetos gque tangenciam a inféncia
escolarizada, porém sfo distintos dela. Essas categorias tem
a ver com o controle da crianga em situacdo escolar e mais
especificamente, com a relagdo entre pais e mestres. A
pedagogia propde um complexo mecanimo de alianga entre a
escola e a familia, o qual & capaz de estabelecer a
normalidade no fluxo do corpo infantil. Em primeiro lugar, o
proéprio processo material de acessso &s ' instituicgdes
escolares, além dos regulamentos que ele dispde, também esta
minuciosamente delimitado por um conjunto de saberes dque
justapdem, integram e &s vezes condensam as agdes da familia
e da ecola.

Estas delimitagdes implicam um disciplinamento

211



recorrente da infancia. Disciplinamento que, de uma parte,
impSe condig¢des para o acesso: condigbes de moralidade e bons
costumes no passado das criangas e dos pais; condigdes
referentes aos tracos psicolégicos, psicogenéticos ou
afetivos na atualidade. De outra parte, varios rituais séo
estabelecidos, todos baseados em um dispositivo de confisséo.
Através deles é possivel, para aquele gue ocupa © lugar do
gue sabe e exerce um irrestrito poder de controle sobre a
crianca na escola, inteirar-se dos mais recdnditos segredos
da vida cotidiana, dos costumes e do comportamento geral das
criancas e dos pais. -

Qutros saberes disciplinadores sdo tipicos do

conhecinento pedagbgico & medida que o olhar sobre os
assuntos educacionais vai aos poucos encontrando a denominada
"diciplina escolar" como conditio sine qua 'non para o©
funcionamente eguilibrado da ecola. Essa disciplina se
fundamenta no gque temos chamado de "instrugdo simulténea" ou
“simultaneidade &ulica", e no principio de autoridade ac qual
se subordinam os demais componentes do. processo de
escolarizacgio.

Esta retomada, em primeiro lugar, da produc@o de saberes
diferentes daqueles de carater académico, & efetuada com a
finalidade explicita de insistir sobre esta dimensdo da
pedagogia. Sua tradigdo indica que este tipo de saberes
vinculados ao conhecimento formal tem pelo menos um nivel de
equiparagdo com aqueles relativos a contrugdo da inféncia, ao
dispositivo de alianga e ao exaustivo controle disciplinador
do corpo infantil. Nese sentido, conceitos an&logos ac de
"curriculum oculto", ao propor uma investigagdo de tracgos nio
evidentes, tendem a obcurecer o fato de que tais elementos

curriculares ndo formam um nivel mais profundo ou obscuro,
mas sdo os efetivos saberes que circulam nas instituicoes
escolares, em conjuntoc e em intima 1ligagdo com oOs

conhecimentos cientificos e humanisticos.



Por essa razdo, a definigdo da "escola". como organimo de
distribuicio de saberes cientificos (provavelmente
popularizada pela obra de H. Spencer, 1944) néo & mais uma
tentativa normalizadora de pedagogos do final do século XIX,
cujo objetivo era suavizar as pretensles disciplinadoras do
dicurso pedagdgico e torni-lo mais préximo ao desejo que
certos setores sociais mantinham sobre a escola. Reivindicada
constantemente por alguns pedagogos do século XX, ela implica
um posicionamento de cardter estritamente politico j& que ela
ndo parece despregar-se de uma avaliagdo rigorosa da pratica
discursiva e n&o discursiva da pedagogia. Ao longo de nossa
investigagdo, a emergéncia de alguns elementos coloca em

divida a possibilidade de uma configuragdo escolar moderna

diferente da que deriva dela mesma, com seu método simulténeo
e o consegliente principio da autoridade.

Ao instalar a instrugdo simulténea, em detrimento de
outras configura¢des possiveis, na cotidianidade de seu
discurso, a pedagogia consegue uma vitdria fundamental: do
mesmo modo que parece inimagindvel a consolidagdo de um
processo escolar moderno que nhdo respeite a simultaneidade,
também  parece pouco provavel encontrar experiéncias
educacionais ndo escolares que a utilizem. A instrugao
simulténea parece ser uma configuragdo exclusiva dos modernos

processos de escolarizagdo. Nada mais e nada menos.

Cabe aqui retomarmos a fase epistemocldgica que desde o
final ‘do século passado, constréi o dicurso pedagégico.
Quando a histéria da educacgdo determina o normal em relagdo a
escola, ela o faz, como se viu, centrando-se na instrug¢éo
simultédnea. O que resta do passado e o que ndo corresponde a
tatica da simﬁltaneidade, 0s residuos que permanecem de todas
as alternativas, seguem novos rumos. Em alguns casos (por
exemplo, o método de ensino miituo na obra de Monroe) estes
residuos tomam parte dos "antecedentes" proprios a toda fase

de normalidade; é etapa necessiria para novos avangos. Em

outros casos, as alternativas costumam ser previsdes
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felizmente superadas (como por exemplo, o proprio método
mGtuo na obra de A. Ponce). Outras vezes elas sédo cooptadas
em seus elementos positivos (como certa leitura do
utilitarismo lancasteriano feita por pedagogos
ibero-americanos). Por Gltimo, as alternativas sao
simplesmente anuladas, ndo aparecendo no universo tematico da
histéria da educacgado.

As consideragdes precedentes ndo ignoram o fato da
transmissao de saberes cientificos ("académicos",
"gocialmente Uteis", "que preparam para a vida", etc.) como
um né central da pedagogia. A produgdoc e a distribuigdo de
saberes sempre aparecerda nos limites do curriculum e de sua
expressio cotidiana: o livro de texto escolar. Isto nos leva
a relembrar as caracteristicas basicas destes saberes: por um
lado, encontram-se politica e epistemologicamente vigiados
pelos "especialistas" - os pedagogos" - que determinam quais
devem ser os saberes a transmitir. Por outro, através da
prépria existéncia do curricule, a pedagogia cuida para que a
relacdo ensino-aprendizagem esteja determinada, ac menos em
parte, pelos contefidos, os gquais n8o podem nem circular
livremente, nem ser determinados por gqualquer das partes,
mestres ou alunos.

Se bem este estudo tenha se dedicado a8 conformacgdo da
pedagogia moderna, cabe um Gltimo paragrafo para assinalarmos
algumas questdes sobre sua possivel decadéncia. Além da
questdo do final da inféncia, J& mencionada, um outro
problema parece acometer a pedagogia atualmente: o problema
dos conteldos escolares. Em um momento de explosido da massa
de conhecimentos, de fragmenta¢io do poder dos. especialistas
e de mutacdo no exercicio da leitura em fungdo da emergéncia
de novos modos de tecnologizagdoc da palavra, poderda o
discurso pedagdgico sustentar os mesmos dispositivos surgidos
ha tantos séculos? Sustentar-se~do, neste contexto, o© seu
dispositivo de alianga, seu poder disciplinador e
epistemolédgico e o controle sobre o corpo infantil? Assim



como a inféncia & colocada em questdo, também a produgdoc de
saberes escolares parece atravessar uma crise. Os indicios de
gue o relato gque a pedagogia construiu paciente e
meticulosamente durante treis séculos chega ao seu final,

merece novos estudos.
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Notas do capitulo VI
! Algumas das afirmacbes tipicas da historiografia sobre o
passado podem ser vistas em Hodysh (1991). Neste artigo
também se encontram algumas indicag¢bes muito esclarecedoras
sobre a obra de Paul Monroe.

“ A este respeito pode-se citar o estudo cléssico de A.

Hallsey (1961).



HIBLIOBRAFTA

Amuchastegni, Miguel Luis: Camilo Henriguez, Imprenta Nacio-
nal, Santiago de Chile, 1888.

Aries, Philippe: L ‘enfant et la vie familialle sous 1 ancien
régime, Plon, Paris, 1860.

o e — e "La infancia” en Kevista de Fducacidén, Hro.

Aviram, Aharon: "The subjection of children”, Journal of
Philosophy of FEducation, 24-2, 1880.

RBaguero, Ricardo y Narodowski, Mariano: "Notas para una re-
flexién sobre aprendizaje v pedagogia” en Alternativas Nro.
3, 1888.

—————————————————————————————————————— "Normatividad y norma-
lidad en pedagogia” en Alternativas Nro. 5, 1880.

Bellingham, Bruce: “The history of childhood since the
invention of childhood: some issues in the eighties”, Journal
of Family History, 13-2, 1988.

Benjamin, Walter: Reflexdes: a crianga, o bringuedo, a
edugac, Summus, SHo Paulo, 1984.

Bouillé, Michel: L~ école, histoire d une utopie? XVIIie-
début XXe siecle, Rivages, Paris, 1988.

Bowen, James: A history of Western Education, Methuen and.
Co., London, 19753-1981.

Bowring, Jhon (ed.): The works of Jeremy Bentham, Russell and
Russell, Rew York, 1962, 11 vols.

Brinkmann, Wilhelm: "La nifiez en proceso de transformacion.
Consideraciones sobre su génesis, su desaparicién y su valor
efectivo para la pedagogia" en Educacidn, Tubingenn, 1986.

Cambi, Franco: "La storia dell’ infanzia: questioni di metodo
e di storiografia” Scola e citta, 3-1881.

Capkova, Dagmar: "J. A. Comenius. Initiator of a complex
system of education” Acta Comeniana, XXIX-5, 1983.

———————————————— "The work of J. A. Comenius and the 17th.
century culture”, Symposium Comenianum 1886, Praga, 1989.

Comenius, Jdan A.: Diddetica Magna, Akal, Madrid, 1988 {(prime-
ra edieidén en 1832), tiraducidén de Saturninc Lopez Peses
(primera edicidén de la traduccidn en 1822).

~~~~~~~~~~~~~~~~~~ Le monde sensible illustré, M. et J.E.

217



Endter, Nuremberg, 16686.
—————————————————— Pampédia, Coimbra, 1971.

Comavre, Gabriel: Charles Demia y los origenes de la
ensefjanza primaria, Ed. La Lectura, Madrid, 1927.

Covello, Sergio Carlos: Comenius. A construedo da pedagogia,
SEJAC, S&o0 Paulo, 1981,

De Mausse. Llovd (ed.): The history of childhood, Souvenir
Press, London, 1880.

Deleuze, Gilles: Foucault, Paidés, Buenos Aires, 1987.

Dent, MNicholas: "The basic principle of Emile’s Education”,
Journal of Philesophy of Education, 22-2, 1888.

Donzelot, Jacques: La police des familles, Minuit, PFaris,
1877.

Durkheim. Emile: L “évolution pédagogique en France, P.U.F.,
Paris, 1868. .

———————————————— :  Fducagdo e sociologia, Melhoramientos, Rio

Estrada, Dorothy de: "Las escuelas lancasterianas en la Ciu-
dad de México" Historia Mexicana XX11-88, 1873.

Fernandez Enguita, Mariano: Trabajo, escuels e ideologia,
Akal, Madrid, 1985.

——————————————————————————— : Introduccion a la "Diddetica
Magna”, Akal, Madird, 198886.

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ :A face oculta da escola. Educagdo
e trabalho no capitalismo, Artes Médicas, Porto Alegre, 1889,

Flandrin, Jean-Louis: "Enfance et société” en Annales ESC,
i9-2, 1964.

e e Familles. Parenté, maison, sexualité
dans I ancienne société, BEditions du Seuil, Paris, 1984.

Foucault, Michel: Les mots et les choses, Gallimard, Paris,
1966,

—mm——memm———t———:  "Qué es un autor?” en Congetural, Nro. 11,
~~~~~~~~~~~~~~~~ : Microfisica del poder, La Pigueta, Barcelo-

———————————————— : Vigilar y castigar. Nacimiento de la pri-

218



sion, Sigle XXI, HMéxico, 1985.

———————————————— : Historia de la sexualidad. 1-La voluntad de
saber, Siglo XXI, México, 1887.

Fourier, Charles: Le nouveau monde industriel et sociétaire,
Anthropos, Paris, 1871.

Gallito, Angelo: John Locke e la nascita della pedagogia
borghese, Ploritana, Messina, 1878.

Gélis, Jacques: "L individuvalisation de 1l'enfant”™ en Aries,
Philippe et Duby, George: Histoire de la vie privée, Seul,
Paris, 1986, Vol. 4.

Goergen, Pedro: "Educa¢3p comparada: uma disciplina atusal ou
obsoleta? em Pro-posiedes, Nro. 6, 1882,

Graff, Harvey: The literacy mith. Literacy and social
structure in the Nineteenh-Century City, New Yprk, 19789.

Graubard, Alsin: Liberemos a los niffios, Gedisa, Barcelona,
1879,

Grozsrichard, Alain: “Gravité de Rousseaun” en (Cahiers pour
I analyse, Nro. 8, Paris, 1872.

Habermas, Jurgen: @ discurso filoséfico de modernidade,
Lisboa, 1880.

Halsey, A. (ed.): Education, economy ans society; a reader in
the sociclogy of education, Free Press of Glemme, London,
1961.

Hengemule, Edgard: La Salle e a educa¢do do século XVII,
Congreso Internacional de Educag¢#@o Lassallista, Canocas, 1982.

Hobsbawn, Eric: A4 era do capital, FPaz e Terra, Rio de
Janeiro, 1882,

Hodysh, Henry: "Concepts and paradigms in the historiography
of educational ghange: some reflections on the uses of the
past” Journal of educational Thought, 21-3, 1887.

wwwwwwwwwwwwww :+ "A note on history, educational pelicy and
the wuses of the past”, The Alberta Journal of FEducational
Research, XXXVII, Nro. 4, 1891.

Hogan, David: "The market revolution and the disciplinary
power: Joseph Lancaster and the psychology of the early
classroom system” History of the Education GQuaterly 28-3,

1989.

I1lich, Ivan: "The history of homo educandus” in Paideia
International Pedagogic Review, 12, Polich Academy of

219



Science, Warsawa, 1885,
Jolibert, Bernard: L ‘enfant au 17e siecle, Vrin, Paris, 1881.

Justo, Henrigue: La Salle: patrono do magisterio, Grafica La
Salle, Canoas, 1891,

Raestle, Carl (ed.): Joseph Lancaster and the Monitorial
School Moviment: a documentary history, New York, 1873.

Kant, Emmanuel: Réflexions sur I éducation, Vrin, Paris,
1874.

Kizitlian, Hustafs; Bsin, William v Cafiizares M., Anita:
"Postmodern conditions: rethinking public education”

BEducational theory 40-3, 1890.

Kulesza, Wojciech A.: Comenius. A persistencia de utopia em
educagfo, Editora da UNICAMP, Campinas, 1982.

La Salle, Jean Baptiste de: "Conduite des Ecoles Chretiennes”
en Cahiers Lasallienes NBro. 24, Roma, 189686,

——————————————————————————— "Heditations” en Cahiers
Laszsalliens Nro. 12, Roma, 18863.

L.aborde, Alejandro de (Conde de Laborde): Plan de enseifanza
para las escuelas de primeras letras, Imprenta de los Expé-
sitos, Buenos Aires, 1BZ3.

L.ancaster, James: Improvements in edueation Dalton and
Harvey, London, 1805.

Laurie, S.: John Amos Comenius. Bishop of the moravians. His
l1ife and educational works. Lenox Hiil Pub., New York, 1872
(first edition in 1892).

Lébrun, Gerard: "Transgedir a finitude” em Ribeiro, Renato:
Recordar Foucault, Brasiliense, S3oc Paulo, 19886

Luke, Carmen: PFPedagogy, printing and protestantism. The
discours of childhood, State University of New York Press,
1889. .

Lurgat, Liliane: "L impossible connaissance totale de
1"enfant", Esprit, 11-12, Nov.- Dec., 1882Z.

Lyotard, J.F.:La condicidén postmodernsa. Informe socbre el
saber, Rei, Buenos Aires, 1389,

Manual prdctico del método de mutua enseffanza publicado en

Cddiz en 1818 por la Sociedad Econdmica de Amigos del Pais de

aquella provincia, Imprenta de los expdsitos, Buenos Aires,
1823.

220



Marshall, James: “Foucault and educational research” in
Stphen Ball (ed.):Foucault and education: discipline and
knowledge, Routledge and Keagan Paul, Londcp, 1980.

Martinez Boom, Alberto: "Una mirada argueoldgica a la pedago-
gia", Pedagogia y saberes, Nro. 1, 1980.

Marx, Karl: EI Capital, 8iglo XXI, México, 1878.

Meyer, Philippe: L enfant et la raison d Etast, Seuil, Paris,
1877.

Miller, P.J.: “Factories, monitorial schools and Jeremy
Bentham: The origins of the "management syndrome’” in popular
education” Journal of Education Administration and History
Vol V- 2, 1973.

Monroe, Paul (ed): Cyeclopedia of education, Macmillan, New
York, 1812-1914.

Montaigne, Michel de: [Essais, Garnier-Flammarion, Paris,

1869.

Narodowski, Marisno: Ser maestro en la Argentina, SUTEBA,
Buenos Aires, 1989,

————————————————————— "Pobreza", "sectores populares" y dis-
curse pedagogico. Notas para un acercamiento tedrico.,
Universidad Nacional de Lujan, 1989.

————————————————————— Acerca de "la actualidad de Comenius’.
Tluminismo y modernidad., 3ras. Jornadas de Historia de la
Educseidén, Universidad de Buenos Aires, 1988s.

————————————————————— Especulacién y castigo en la escuelas
secundsria, Espacios en Blanco, Tandil, 1882.

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ "Bl nacimiento de la escuela moderna en

Buenogs Aires. Problema pedagégico” en Espacios en Blanco,
serie indsgaciones, Tandil, 188Z2.

————————————————————— " "Eduecacidén y lucha de clases”. Inter-
pretando, una vez mas, una historia marxistas de la edueca-
cidén",  en Pro-posigdes, en prensa, aceptado para publicacidn.
Natorp, Paul: "Curso de Pedagogia” en Mateo, Fernando (comp.)
Teoria de la educacidén y sociedad, Centro Editor de América
Latina, Buencs Aires, 1978.

Neill, A. S.: Summerhill, Penguin Books, Londen, 1973.

Newland, Carlos: "El experimento lancasteriano en Buenos
Aires" en Todo es historia

————————————————— Buenos Aires no es pampa. La educacidn

221



elemental portera 1820~1860, Grupo Editor Latinoamericano,
Buenos Aires, 1882.

Origenes y progresos del nuevo sistema de ensefanaza mutua
del Sr. Lancaster, Imprents de los Expé6sitos, Buenos Aires,
18198. .

Pisget, Jean: Psicologia y epistemologia, Emecé, Buenos
Aires, 1979.

————————————— "1,” mctuslité de J.A.Comenius” en Prévot, J. L~
vtopie educative. Comenius, Belin, Paris, 1881.

Pires de Almeids, José R.: Historia da Instru¢a FPublica no
Brasil (1500-1850), IRP/PUC, Sao Paulo, 1888.

Ponce, Anibal: FEducacidén y lucha de clases, Cartago, Buenos
Aires, 1883.

Pirenne, Henry: "L instruction des marchandes au moyen age",

Annales d ‘Histoire Economique et Sociale, Nro. 1, 1828,

Postman, N: The disappearance of childhood, Dell, New York,
1984 .

Prévot, Jacques: L~ utopie educative. Comenius, Belin, Paris,
1g81.

"Public education: plans for the governemnt and liberal
instruction, of boys, in large numbers: as practised at
Hazelwood School™, 1825 in Journal of sources in educational
history, Vol. 5, Num. 3, 1882.

Querrien, Anne: Trabajos elementales sobre la escuelsa prima-
ria, La Piqueta, Barcelona, 1883.

Buignon (Madame Quignon): MNanual para las escuelas elemntales
de niffas, o resumen de ensefianza mutua aplicada a la lectura,

escritura, cilcule y costura, Imprenta de los Expodsitos,
Buenos Aires, 1823,

Ramos, José P.: Historia de la instrucecién pibiica en la
Republica Argentina 1810-1810, Consejo Nacional de Educacién,
Buenos Aires, 1810.

Ravignani, Emilio: "Un provecto pars organizar la instruccién
piblica durante el primer gobiernc de Rosas” Boletin del
Instituto de Investigaciones Histdricas, Avioc 1 Nro. 2, 1822.

Rayman, Ronald: “"Joseph Lancaster’s monitorial system of

instruction and American Indian Education, 1815-1838" History
of Education Quaterly, Winter, 1881,

Ribeiro, Renateo J.: Ao leitor sem medo. Hobbes escrevendo
contra o seu tempo Ed. Brasiliense, Sao Paulo, 1984.

222



Rousseau, Jean J.: FEmile ou de 1 éducation, Paris, 1867.

Sarmiento, Dominfo F.: Educacidn comin, Luz del Dia, Buenos
Aires, 1950 (tomo XII de las obras completas de Sarmiento).

Saviani, Dermeval: "Teorisms de la educscidn y marginalidad en
América Latina” en Revista Argentina de Educacién MNro. 3,
1883.

Schallér, Klmus: "The impact of modern Comenius studies on
the philosophy of education in the Federal Republic of
Germany"”, Symposium Comenianum 1982, Uhersky Brod, 1384.

Silver, Harold: Education as history, Methuen, London, 1883.

Snyders, George: "Les XVIIe et XVIIIe siécles", Debesse, H.
et Mizlaret, G: Traité des sciences pedagogigques, P.U.F.,
Paris, 1971, vol. II.

Spencer, Herbart: FEducacidn intelectual, moral y fisica,
Prometeo, Valencia, 1944,

Stewart, ¥ & McCann, W.: The educational Iinnovators,
Memillan, London, 1887.

Strub, Harry: "“The theory of panoptical control: Bentham's
panopticon and Orwell’s nineteen eighty-four", The Journal of
the history of the behavioral science, XXV-1, 1889.

Szuchman, Mark D.: “Childhood education and polities in
nineteenth-century Argentina: the case of Buenos Aires”
Hispanic American Historical Review 70-1, 1880.

Viguerie, Jean de: "Les survivances au XIXe siecle de
1 education du XVIIe", XVIIe siecle, 129-4, 1980.

Vygotsky, Lev: A Fformagdo social da mente, MWartins Fontes,
S8o Paulo, 1984,

Wilson, Adrian: "The infance of the history of childhood. An
appraisal of Philippe Aries”, History and Theory, XI1X-2,
1980.

Weimﬁerg, Gregorio: Las ideas lancasterianas de Simdn Bolivar
y Simén Rodriguez, s/f (mimeo).



