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RESUMO

Esta pesquisa tedrica e bibliografica trata da producdo histérica do curriculo
fundamentada em pressupostos do materialismo historico e dialético, buscando na
historiografia da educacdo e do curriculo o0s principais antecedentes historicos
envolvidos no surgimento do curriculo. Considerando que o curriculo seria produzido
somente a partir da Idade Moderna como desdobramento da contradigéo entre ensino
publico e ensino privado, especifica do modo de producgéo capitalista; inicialmente
apresentamos as categorias compreendidas em uma possivel concepgao dialética de
curriculo e desenvolvemos a analise de algumas das principais contradi¢cdes
envolvidas na produgdo do curriculo em uma concepgao dialética. Através dessas
categorias, identificamos na historiografia da educagéo e do curriculo elementos que
indicariam os principais aspectos da constituicdo curricular durante a origem desse
fenbmeno na transicdo entre ldade Média e Idade Moderna. Por fim, partindo da
hipétese que o “curriculo escrito” seria a representacéo material da contradi¢cao entre
o curriculo como fato e o curriculo como prética, realizamos as primeiras
aproximacdes de uma concepgao de “curriculo escrito” como representagao material

tangivel do curriculo.



ABSTRACT

This theoretical and bibliographical research deals with the historical production of the
curriculum based on assumptions of historical and dialectical materialism, searching
in the historiography of education and curriculum for the main historical antecedents
involved in the emergence of the curriculum. Considering that the curriculum would
only be produced from the Modern Age onwards as an unfolding of the contradiction
between public education and private education, specific to the capitalist mode of
production; Initially, the categories included in a possible dialectical conception of
curriculum are presented and the analysis of some of the main contradictions involved
in the production of the curriculum in a dialectical conception is developed. Through
these categories, elements are identified in the historiography of education and
curriculum that would indicate the main aspects of the curricular constitution during the
origin of this phenomenon in the transition between the Middle Ages and the Modern
Age. Finally, starting from the hypothesis that the “written curriculum” would be the
material representation of the contradiction between the curriculum as fact and the
curriculum as practice, the first approximations of a conception of “written curriculum”

as a tangible material representation of the curriculum are made.
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1 Introducao

A aporia apresentada por Ménon a Socrates', sobre o paradoxo que
envolveria a busca do conhecimento, parece-nos, pode trazer reflexdes para quem se
depara com um problema historiogréafico?. Por um lado, se ndo se sabe o que é, ndo
se saberia quando encontrasse... O pesquisador, ao desenvolver a problematica que
conduzird o estudo do objeto do conhecimento em questéo, parte sempre da suposta
existéncia do objeto, pois, sem esse fato, ndo haveria o surgimento do problema. Ou
seja, nao ha problema sem objeto. Assim, € a pergunta problematica que, de antemao,
indica a(s) direcao(des) para se chegar na(s) resposta(s), o conhecimento que se
busca. Porém, na historiografia algo antecede a definicdo da pergunta: o tema.
Certamente Ménon nao questionaria esse argumento. No entanto, ha algo mais que
também antecede necessariamente a pergunta, que seria, de acordo com Aréstegui
(2006), a previsao de adaptacdo do trabalho aos problemas concretos do objeto
pesquisado: 0 plano de pesquisa. Nesse sentido, o planejamento “[...] acarretaria a
previsdo do conjunto de problemas relacionados a pesquisa — ‘por que um processo
€ como é’ —, seus limites cronoldgicos e sua inteligibilidade e justificacéo e a pergunta
que é preciso formular” (Arostegui, p. 468). Utilizando uma expressao idiomatica
Contemporanea, Socrates poderia ter desenhado para explicar melhor para Ménon
sobre o caminho da busca do conhecimento. Falando nisso, seria o “desenho” do
planejamento que faria a pratica da pesquisa historica

[...] ajustar-se a definicdo clara de problemas, a formulacdo de
hipoteses, a construcdo dos dados, a elaboragdo de explicacées o
mais consistentes possiveis e a construgdo de mecanismos para
“provar” comparativamente a adequacgao de suas explicagoes. [...] a
pesquisa normatizada na ciéncia social parte de pressupostos ou
“estados da questao”, identifica objetos de pesquisa e nao se confunde
com a mera descrigao de fatos. Uma pesquisa tem um “tema”, mas a

problematica de tal tema ndo se resolve, evidentemente, na coleta de
informacgdes sobre ele (Ardstegui, 2006, p. 469).

" No didlogo com Sdcrates, Ménon argumenta sobre a impossibilidade de adquirir conhecimento: “E de
que modo procuraras, Socrates, aquilo que ndo sabes absolutamente o que €? Pois procuraras
propondo-te [procurar] que tipo de coisa, entre as coisas que ndo conheces? Ou, ainda que, no melhor
dos casos, a encontres, como saberas que isso [que encontraste] é aquilo que ndo conhecias?” (Platéo,
2001, p. 49).

2 Adotamos o termo “historiografico” a partir dos sentido de historiografia discutido por Aréstegui (2006):
a tarefa de investigacao e escrita da histéria. Desse modo, um problema historiogréfico trataria de algo
relacionado a tal investigag@o/escrita, portanto, de questdes tedrico-metodolégicas demandadas a
compreensao e/ou explicacao de fenémenos da historia, ou seja, da realidade histérica.
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Talvez a argumentacao de Sdécrates — 0 aprendizado como rememoragao
e 0 conhecimento como reconhecimento — pretendesse mostrar a Ménon que sao os
pressupostos que fundamentam a producao do conhecimento sobre a realidade. Por
outro lado, se apenas posso conhecer o que sei 0 que €, ndo poderia conhecer o que
ignoro, pois (ainda) ndo sei o que é... Lembra o pesquisador da transitoriedade do
conhecido produzido, mas nao somente daquele que advém na resposta, coerente na
l6gica, internamente coeso e aparentemente consolidado, porque € o que €; também
de aspectos do processo epistemoldgico (cientifico) em si, dos “estados da questao”

que, provisorios, nos permitem conhecer o0 que ainda ndo €, mas esta sendo no devir.

Logo, de partida, declaramos o que buscamos conhecer: o curriculo. Entéo,
o curriculo seria o tema dessa pesquisa, certo? Era isso que eu pensaria dez anos
atras. Ou, sendo mais preciso (e honesto), cerca de dezessete anos atras. Embora
meu primeiro vinculo como docente da Educacdo Basica da rede estadual paulista
date do ano de 1994, meu retorno e ingresso como servidor efetivo do quadro do
magistério da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo (SEE-SP) foi em 2006.
Talvez meu primeiro contato profissional com o curriculo tenha sido ainda durante as
aulas da extinta formagéo de nivel médio da Habilitagdo Especifica para o Magistério
(HEM). Lembro vagamente trabalhar com os materiais elaborados pela Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), os chamados Guias Curriculares.
Contudo, o impacto direto do curriculo na minha préatica docente de Licenciado em
Educacdo Fisica ocorreria em 2007, ano de inicio da implantagdo da Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo (PCESP)3. Naquele ano, também, cursava (e
custeava) minha primeira disciplina como Aluno Especial de um programa de pés-
graduacao privado, na esperanca de ser aprovado na selecdo do mestrado e, em
seguida, pleitear minha Bolsa Mestrado — programa que custeava cursos de mestrado
e doutorado em IES privadas para servidores efetivos. Poupando o leitor de detalhes
adicionais, esclarego apenas que apesar de ter ingressado no mestrado em 2008,

8 A produgdo do PCESP surge formalmente em 2007 na vigéncia do “novo” Plano Nacional de
Educagéao (Lei n? 10172/2001). Baseado nos resultados do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico
(SAEB) — atualmente Prova Brasil — e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Governo José
Serra instituiu o programa “Sao Paulo Faz Escola”, elaborando o plano de “Dez Metas” para a educacgao
de Séo Paulo, a serem conquistadas até 2010. Para tanto, a SEE-SP implementou a¢des integradas e
articuladas com o objetivo de “organizar” o sistema educacional paulista (Sao Paulo, 2009). Dentre as
acoes, tomando como referéncia os dados obtidos na prova do Sistema de Avaliagdo e Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), realizada em 2005, foi criada uma “base curricular comum”
a todas as escolas, a PCESP (Sao Paulo, 2008), que teria se consolidado — ao menos formalmente —
como Curriculo do Estado de Sdo Paulo (CESP) em 2010.
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abandonei o programa inadimplente em 2009 (n&o consegui 0 beneficio da referida
bolsa) e retornei a pos stricto sensu somente em 2014, como aluno regular do PPGEd
UFSCar-So, instituicdo em que desenvolvi pesquisa que resultou numa dissertacao,
defendida em 2016, sobre o curriculo. Ou melhor, sobre a histéria do curriculo. Ou
ainda, sobre a histéria do curriculo escrito. Ou, por fim, sobre a histéria do curriculo
escrito da Educacéo Fisica no Brasil, entre o final do Séc. XIX e metade do Séc. XX.
Na verdade, o projeto de pesquisa inicial tinha a pretensao de tratar da histéria do
Curriculo do Estado de Sao Paulo; aquele que, no periodo, condicionava (e
determinava) meu cotidiano escolar na Educacdo Basica. No entanto, durante a
pesquisa exploratdria, a auséncia de estudos sobre histdria do curriculo escrito
brasileiro, em especial, da Educacado Fisica, conduziu a delimitacdo do objeto

mencionada anteriormente.

Essa breve digressao de cunho pessoal se presta nao apenas em mostrar
as dificuldades na delimitacao de um objeto na historiografia, mas nos permite definir
um ponto e, doravante, apresentar a maneira que realizamos o estudo e estruturamos
a escrita da pesquisa, com base na historiografia que nos apropriamos, € no
referencial tedrico-metodoldgico cujos pressupostos adotamos.

7

Logo, o ponto do qual partimos é a existéncia histérica do curriculo.
Portanto, o curriculo ndo é o tema, mas o objeto da pesquisa. O tema desta pesquisa
€ a escolarizacdo moderna; processo no qual o curriculo € produzido. Nesse sentido,
por exemplo, considerando um dos principais estudiosos desse objeto — dentre outras
obras que tivemos acesso — Hamilton (1989, 1990a, 1990b, 1993, 1995, 1999, 2009a,
2009b) traz indicios e fontes que, baseado em registros, situam o aparecimento (e

usos) do termo “curriculo” (curriculum) entre os Séc. XV-XVII.

Aqui surge o problema central, expresso nas perguntas iniciais desta
investigagao: “Por que o curriculo surgiu apenas a partir da Idade Moderna?”; “Por
que nao ha indicios histéricos da relagéo entre o termo curriculo e as escolarizagbes
Antiga e Medieval, somente existindo registros do uso palavra curriculo relacionada a
escola que surgiu desde a Modernidade?” e, especificamente, “Quais as
caracteristicas presentes desde o surgimento da escolarizacdo moderna que

determinaram a produc¢ao do curriculo?”.
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Sao perguntas de um problema, é inegavel. Porém, como alerta Saviani
(2001), estariamos diante de um “problema problematico” ou apenas de problema que
se resolveria em um “n&o-saber”? Afinal, a historiografia do curriculo — que teria
surgido em meio as demandas da Nova Sociologia da Educacéao inglesa, durante a
década de 1970 — ja teria se debrugado sobre tais questdes. A observagao a seguir,
vinda de um autor expoente desse campo historiografico, ajuda na apresentagéo de
nossa problematica:

[...] os confltos em torno da definicdo do curriculo escrito
proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante
que envolve as aspiracoes e objetivos de escolarizacdo. |...]
Entretanto, como se tem observado, o conflito em torno do curriculo
escrito tem, ao mesmo tempo, um “significado simbélico” e um
significado pratico, quando publicamente indica quais aspiracdes e
intengbes devidamente inseridas nos critérios do curriculo escrito
servem para a avaliagdo e andlise publica de uma escolarizagéo.
Neste sentido, portanto, sdo publicamente estabelecidas “normas
basicas” que avaliam a pratica ou com ela se relacionam. Da mesma
forma, a alocagdo de recursos financeiros e outros fica vinculada a
essas normas bdsicas sobre critérios de curriculo. O estabelecimento
de normas e critérios tem significado, mesmo quando a pratica procura
contradizer ou transcender esta definigdo pré-ativa. Com isso, ficamos
vinculados a formas prévias de reproducdao, mesmo quando nos
tornamos criadores de novas formas (Goodson, 1995, p. 17-18, nosso
grifo).

O uso do termo “curriculo escrito” para tratar do curriculo na historiografia,
entendemos, indicaria que o curriculo aparece na historia “escrito”, isto €, o curriculo
se manifestaria na realidade através de um suporte material capaz de “armazenar”
conhecimento na forma de linguagem. Noutras palavras, a nosso ver, o curriculo
escrito seria a representacdo material do curriculo. Supomos, assim, que essa
caracteristica do curriculo escrito explicaria, na aparéncia, por que desde a transicao
do medievo a modernidade os mais diversos suportes materiais relacionados a
escolarizagao (livros, manuais, livros didaticos, compéndios, enciclopédias etc.),
quando organizados em determinada pratica de ensino escolar, comegaram a ser
identificados como “curriculum’. Desde entdo, seria nesse sentido que o tal conflito
curricular se desenvolveria, pois haveria um embate entre o significado simbdlico (pré-
ativo) e o significado pratico (interativo); entre o que esta escrito no curriculo — o fato
— e 0s demais processos tedrico-metodoldgicos que envolvem o ensino-aprendizado
— a pratica. Explicaria, também, os motivos que nos levaram na pesquisa desenvolvida

no Mestrado, a equivocadamente procurar o curriculo na aparéncia do “curriculo
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escrito”. Naquela ocasido, a resposta que displinhamos nos induziu a tomar aspectos
do objeto empirico — acessiveis na aparéncia imediata — pelo objeto concreto,
desprezando as mdultiplas e variadas determinacbes do real. Ainda que
considerassemos o curriculo escrito como produto de relagdes sociais objetivas de

producéo e troca, ndo fomos capazes de aprofundar a andlise.

Portanto, se metodologicamente partimos da existéncia histérica do
curriculo, caberia perguntar: “Por que a producgédo curricular aparece na realidade

como curriculo escrito?”. Isso nos traz até a questao dos pressupostos.

Entendemos que o salto qualitativo em nossa abordagem se deu quando,
ao nos apropriarmos dos textos seminais de Marx e Engels, percebemos que o
aparente conflito® entre elaboragdo e execugédo curricular, entre prescricdo e
realizagdo curricular, entre planejamento e implementacao curricular, entre curriculo
como fato e curriculo como pratica; seria, realmente, uma oposicdo. Dai a referida
dificuldade mencionada anteriormente por Goodson (1995), entre “formas prévias de
reproducao” e a criagao de “novas formas”. De um lado teriamos o curriculo pronto,
estavel e “morto”; do outro lado o curriculo sendo construido, instavel e “vivo”.
Reconciliaveis somente na aparéncia de um “curriculo escrito” feito para a pratica, e
de uma pratica realizada com o “curriculo escrito”. Contudo, a nosso ver, ocorre que
a aparéncia fenoménica oculta que essa oposicdo € dialética, pois o curriculo se
produz na contradicdo entre polos antagénicos, inseparaveis e irreconciliaveis. O
curriculo estaria, na expressao de Harvey (2017), em “contradicéo latente”, pois
embora imediata e aparentemente apresente estabilidade, existiriam tensdes

subjacentes e contradicbes que poderiam se manifestar a qualquer tempo, no entanto,

4 Naquele estudo (Silva, 2016a), entendendo que nem todo manual ou livro didatico — embora contenha
propostas administrativo-pedagdgico, prescrigcbes de métodos, sistematizacdes de saberes etc. — seria,
necessariamente, curriculo escrito, propusemos uma solugao possivel para essa problematica através
da utilizagdo de critérios para selecdo, baseados em um conjunto de quatro aspectos, que
caracterizariam os processos de elaboragédo e implementacgées curriculares, apoiados na contribuicdo
de Nereide Saviani (2010): 1) a fonte contém o estabelecimento de prioridades de acordo com as
finalidades da educacdo escolar e o publico a que ela se destina; 2) a fonte resulta de processos
conflituosos e de decisbes negociadas; 3) a fonte possui indicios que tendem a seguir normas, critérios
e modelos mundiais; 4) a fonte consiste na selecéo e conversao de elementos da cultura (como saberes
cientificos) em saberes escolares, passiveis e desejaveis de serem ensinados.

5 Destacamos os conceitos de: “curriculo ‘oficial” e “curriculo oculto” (‘oficial' curriculum - hidden
curriculum) de Philip W. Jackson (1968); “curriculo experienciado” (experienced curriculum) de Elliot W.
Eisner (1985); “curriculo visto” (seen curriculum) de Michael W. Apple (2004); “curriculo contextual’
(contextual curriculum) de William Pinar (2004); “curriculo prescrito”, “curriculo apresentado” e
“curriculo exterior” (curriculum prescrito - curriculum presentado - curriculum exterior) de José Gimeno
Sacristan (1988) dentre outros.
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especialmente em momentos de crise. Conceber o curriculo em contradicdo nos
impds a necessidade de pensar a produgao do curriculo de maneira dialética, ou mais
precisamente, materialista-histérica-dialética.

Diante disso, estamos em condi¢des de justificar nosso plano de pesquisa.
De acordo com Arostegui (2006, p. 472-473), “Uma ‘histéria’ nunca é definida, a
principio, sem a explicitacdo do /apso cronologico em que ocorre. [...] Uma ‘historia’,
por outro lado, tem sempre um espacgo de desenvolvimento, ou, [...] de inteligibilidade”.
No sentido dos “campos de pesquisa histérica” abordados por este autor, pensamos
que o problema do nosso estudo demandou formalmente uma abordagem
sistematica, uma vez que o0 tema da pesquisa se deslocava cronoldgica e
espacialmente a medida que desenvolviamos as problematicas. Desse modo,
inicialmente, o foco no desenvolvimento das contradigdes relacionadas ao curriculo —
para a definicdo das categorias de anadlise desse estudo — determinava um olhar
desde as sociedades primitivas, passando pelas civilizacdes antigas, até a Europa
medieval e moderna. Na sequéncia, através das categorias de andlise, recuperamos
0s antecedentes histéricos do curriculo, delimitando a historia sistémica entre o final
da Alta Idade Média e o comeco da Idade Contemporéanea, com foco no continente
europeu. Para tanto, utilizamos fontes bibliograficas da historiografia da educacao e
do curriculo. Em se tratando de uma pesquisa bibliografica realizada através de
abordagem historica, a problematizacdo da teméatica nos conduziu principalmente as
fontes secundarias, que por sua vez constituem quase a totalidade das referéncias
utilizadas.

Diante da totalidade do curriculo, buscamos desenvolver no Capitulo 2 —
“Dialética e Curriculo” — a estrutura categorial necessaria a compreensao das
principais mediagées envolvidas na producao curricular. Por isso inicialmente
expusemos como se daria de modo légico-formal o pensamento dialético, e
apontamos alguns dos limites (e riscos) do pensamento especulativo, mesmo em
supostas bases materialistas. Na sequéncia, na secao 2.1 — “Contradigéo, Historia e
Curriculo” — apresentamos nossa compreensao sobre a categoria contradicdo na
constituicdo do curriculo concreto, cuja historicidade estaria acessivel na instancia

objetiva da dialética.

Apresentadas as categorias, retomamos nosso problema, partindo da

suposicao: se o curriculo é moderno, necessariamente, o processo de escolarizacao
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no qual ele se produz e se realiza também é a escolarizagdo moderna; pois ambos
seriam expressdes das relagdes sociais objetivas especificas de um e do mesmo
periodo, ou seja, das relacbes de producdo e troca do capitalismo. Assim,
considerando que a escolarizacdo, diferentemente do curriculo, ndo seria um
processo exclusivamente Moderno, manifestando-se desde a Antiguidade e durante
toda a Idade Média, buscamos identificar e conhecer os principais aspectos de outras
contradigcdes — secundarias e/ou subjacentes — a producao do curriculo, mas que o
antecedem historicamente em outro(s) modo(s) de producdo da existéncia. Como
resultado, identificamos contradicées envolvidas na educacédo, na escola e, claro, no
curriculo; temas que abordamos ao longo do Capitulo 3 — “Principais contradigbes

envolvidas na producao do curriculo”.

Nesse sentido, na secao 3.1 — “Educacao e apropriacdo do conhecimento
cotidiano e ndo-cotidiano” — remontamos o processo educativo voltado a transmisséo
do conhecimento necessario para a produgdo da vida cotidiana das sociedades
humanas primitivas. Nesse percurso, tratamos: da producao do conhecimento através
do processo de trabalho e da necessidade de transmissdo do conhecimento histérico
como atividade que assegura a existéncia do género humano no individuo e na
sociedade; do papel do conhecimento na transmissao dos produtos da atividade e
relacdo humanas, e o limite dessa transmissao em virtude dos desdobramentos da
divisdo social do trabalho; da relagédo dialética entre o conhecimento cotidiano e o

conhecimento ndo-cotidiano na realizagdo da vida cotidiana.

Entendemos que esse recuo temporal se justifica metodologicamente por
considerarmos que a educacdo se realizava mediante um processo formativo que
envolvia a apropriagdo do conhecimento necessario a (re)produgdo do género
humano, mas que naquele periodo, em grupos humanos primitivos, ocorreria de modo
ndo escolarizado, isto é, ainda sem a existéncia histérica de uma instancia social

orientada a instrucdo, ao ensino.

Por esse motivo, na seg¢ao 3.2 — “Escola e o ensino privado e publico” —
iniciamos ressaltando que uma analise da relagao histérica entre educacao e escola
que nao considera a dialeticidade material desses processos resultaria numa
compreensao do real decorrente de uma concepcao “binaria”, “simplificada” e “parcial”
de educacio. Dai que, contrariamente — com base na historiografia da educacéao —,

recuperamos aspectos sobre a origem da escolarizacdo, e consequentemente da
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educacgéo institucionalizada, em meio as relagbes de producao e troca de sociedades
cindidas em classes, durante a ldade Antiga, a ldade Média e inicio da Idade Moderna.
Na Antiguidade, portanto, identificamos o surgimento histérico dos sentidos de ensino

privado e ensino publico que, dialeticamente contraditérios, resolveriam-se na escola.

Na sec¢éo 3.3 — “Curriculo como fato e como pratica” — nos apropriamos dos
termos “curriculo como fato” e “curriculo como pratica” de Young e Whitty (1977) para
apresentarmos nosso entendimento de como a contradicdo do curriculo se
desenvolveria através da dialética materialista e historica. Retomando elementos
l6gicos e tedricos apresentados na secdo 2.1 — “Contradigéo, Histéria e Curriculo” —
buscamos na historiografia do curriculo por conceitos surgidos na ldade Moderna,
diante das relacdes sociais especificas do modo de producdo capitalista, e que
expressam fenébmenos educativos na atividade do ensino. Tais conceitos possibilitam,
a nosso ver, apontarmos caracteristicas concretas que constituem os polos fato e
pratica do curriculo, estabelecendo as condicbes materiais (objetivas e subjetivas)

para producao curricular na escola moderna.

Considerando as contradicbes envolvidas na educacdo, na escola e no
curriculo, no Capitulo 4 — “Antecedentes histéricos da produgéo do curriculo” —, com
base na historiografia do curriculo, buscamos identificar caracteristicas dos materiais
escritos produzidos na relagdo com a instituicdo escolar, isto €, dos textos escritos
relacionados ao ensino que surgiram na transicdo entre medievo e modernidade.
Dentre tais caracteristicas, destacam-se: a apropriagdo da argumentacao retérico-
dialética na elaboragdo da escrita; o uso de “dispositivos” de ordenacado légico-
espacial e a adogao de formas de compilagédo na textualizacdo, com objetivo didatico-
pedagdgico; a metodizacao de conteudos do ensino. Consequentemente, no periodo
histérico abordado surgiriam os manuais, livros-texto, compéndios, enciclopédias,
documentos e livros didaticos, como produtos dessas contradi¢des, principalmente na

contradi¢éo do curriculo.

Por esse motivo, no Capitulo 5 — “O ‘curriculo escrito’ como representacao
material do curriculo” —, partindo da suposicao que 0 ensino na escola produzida no
modo de producio capitalista se daria na mediagcdo com o curriculo, apresentamos,
brevemente, a hipétese de que na relagdo dialética entre curriculo como fato e
curriculo como pratica, a contradicao se resolveria (ou se deslocaria) no “curriculo

escrito”, a forma-escrita, representacao material e tangivel do curriculo. Grosso modo,



19

isso explicaria por que, em geral, sempre que nos referimos ao “curriculo” ou a

producgdo curricular, nés pensamos num texto escrito.

A guisa de conclusdo, nas “Consideragdes finais”, retomamos as principais
questbes desenvolvidas na tese, apontamos os limites e as dificuldades deste estudo
e indicamos quais poderiam ser as proximas possibilidades de investigagéo histérica

sobre o tema.

Portanto, considerando a estrutura de exposi¢cao apresentada, enunciamos
que o objetivo geral deste estudo € propor uma abordagem de analise da producao
do curriculo fundamentada em pressupostos do materialismo histérico e dialético, e
recuperar na historiografia da educacédo e do curriculo os principais antecedentes
histéricos envolvidos no surgimento do curriculo. Nessa direcdo, sdo objetivos
especificos: a) apresentar as categorias compreendidas numa possivel concepcao
dialética de curriculo; b) desenvolver as principais contradicbes envolvidas na
produgédo do curriculo numa concepcao dialética; c) identificar na historiografia da
educacdo e do curriculo elementos que indiquem os principais aspectos da
constituicdo curricular durante a origem desse fendbmeno na transicdo entre ldade
Média e Idade Moderna; d) apresentar as primeiras aproximacdes de uma concepgao

de “curriculo escrito” como representagdo material tangivel do curriculo.

Desse modo, em linhas gerais, duas hipéteses de trabalho sustentaram a
conducao do estudo, sendo: a primeira, que o curriculo é produzido somente a partir
da Idade Moderna como desdobramento da contradi¢cao entre ensino publico e ensino
privado, especifica do modo de produgéo capitalista; e a segunda, que o “curriculo
escrito” é a representagcdo material da contradicao entre o curriculo como fato e o

curriculo como pratica.
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2 Dialética e Curriculo

Iniciamos o texto tratando da dialética. Naquilo que nos interessa,
entendemos que os conceitos de dialética e curriculo se relacionam, principalmente,

em dois modos.

O primeiro, da cronologia historica, porque assumem sentidos
contemporaneos, produzidos desde a Idade Moderna. Assim, embora a dialética
(dialektiké - diaAekTikn) atribuida a Zénon de Eléa (490-430 a.C.) ou a Sécrates (490-
430 a.C.) fosse a “arte do dialogo”, isto €, a argumentacao presente durante uma
discussao que tornaria possivel a definicao e distingdo clara dos conceitos envolvidos
(Konder, 1988, p. 7), e que alguns processos educativos “formais” na Antiguidade
grega valorizassem o “dialogo” no ensino; o0 uso da palavra curriculo para se referir as
atividades educativas do periodo seria ndo apenas inadequado, mas anacronico.
Ainda que os motivos de tal anacronismo sejam detalhados mais adiante neste texto,
cabe, a titulo de esclarecimento, recorrer a uma definicao geral de curriculo, elaborada
por Dermeval Saviani:

E aqui nés podemos recuperar o conceito abrangente de curriculo:
organizacao do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares. Um curriculo é, pois, uma escola

funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a funcédo que
lhe é prépria (Saviani, 2011, p. 17).

Se o curriculo tem relagdo com aspectos escolares, as possibilidades
pedagodgicas da “arte do dialogo” ndo estavam presentes naquele espaco e tempo
especificos, uma vez que a escola que funciona pelo curriculo referida por Saviani ndo
existia na Antiguidade, pois € um fenbmeno Moderno, uma instituicdo produzida em
meio as necessidades e especificidades de um modo producéo e relagdes de troca
distintas. Nesse sentido, como trataremos mais adiante, o curriculo é produzido a
partir da resolucao ou deslocamento das contradicdes que envolvem o funcionamento

— e em ultima instancia a prépria existéncia — da escola moderna.

E por esse motivo que adotamos aqui, de partida, uma acepgcdo moderna
de dialética: um modo de pensar a realidade por contradi¢cao, ou seja, de considerar
que as contradicoes da realidade existem porque a realidade € essencialmente
contraditéria, estando em permanente transformagéo (Konder, 1988).
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E a partir desse segundo modo, de pensar a realidade por contradicéo, que
relacionamos dialética e curriculo, isto €, que tratamos da producdo do curriculo
considerando as contradicbes que se desdobram, engendram e transformam o real.
Desse modo, partimos do pressuposto que

E dialeticamente que o real se manifesta, é dialeticamente que o todo
se concretiza. Quer isto dizer, que o devir em que o real consiste tem
de incluir em si préprio as diferencas e as contradicdes porque
empiricamente se vai desenvolvendo e apresentando. Dai que a

dialética seja verdadeiramente a forma do real na historicidade
constitutiva do ser (Barata-Moura, 1977, p. 54).

Porém, antes de desenvolvermos nosso entendimento dessa relagao, faz-
se necessaria a apresentacdo de principios que caracterizam a dialética na
Modernidade, no intuito de delimitar melhor o uso do conceito no texto, inspirado em

aproximacdes marxistas.

Em termos I6gico-formais a dialética na Modernidade ainda € tributéria da
Filosofia Antiga, desde os gregos pré-socraticos. Nao importando as variagoes
modernas e respectivos termos (dialética hegeliana, dialética marxista, dialética
adorniana etc.), a contribuicdo do pensamento grego da Antiguidade permanece.
Inusitadamente, essa permanéncia se deu por algo que Parménides ndo admitia: o
movimento, algo que pressupbe a existéncia do ndo-ser. O conceito moderno de
dialética conserva a ideia da sintese do movimento do real ao longo do tempo a partir
do “jogo de opostos”. O ser e ndo-ser, a tese e a antitese na transformacao

conciliatéria defendida por Heraclito. De acordo com essa concepcao de dialética,

Nao é possivel defender tanto a tese como também a antitese, como
se ambas fossem verdadeiras. N&o € isso, & exatamente o contrério.
Ambas as posicoes sao falsas. Verdadeira é apenas a sintese que de
ambas se engendra. A virtude, pois, ndo consiste em defender uma
tese — ou uma antitese —, como se esta fosse a verdade toda inteira,
e sim, pelo contrério, em desmascarar tanto tese como antitese como
sendo erradas, isto € — 0 que é o0 mesmo —, como sendo apenas
elementos parciais de um todo maior. Sé o todo maior, s6 a sintese €
que é verdadeira.

[.]

Numa primeira etapa temos dois polos contrarios que se excluem
mutuamente. Tese e antitese se contrapdem, uma contra a outra, uma
excluindo a outra. Nesta primeira etapa um polo anula e liquida o outro,
eles sdo excludentes. S6 que a coisa nao para ai. H4 um movimento,
h&a um desenvolvimento, hd um progresso. E entao, nessa segunda
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etapa, os polos se conciliam e se unificam, constituindo, num patamar
mais alto, uma nova unidade (Cirne-Lima, 2002).

A unidade, aparentemente acabada, finita, estatica e definitiva, esconde
polos antagénicos que se repelem e se excluem mutuamente, mas que se conciliam
no movimento do real. Nesse sentido, quanto mais aparente a unidade, maior a
contradigdo latente a ocultar caracteristicas que produzem o antagonismo dos polos.
Mais ainda: considerando aspectos epistemolégicos, a aparente unidade no objeto
favoreceu historicamente a visdo metafisica, que ao encontrar apenas a realidade
numa esséncia em estase, produziu o conhecimento “verdadeiro” sobre o0 mundo real
voltado aos interesses das classes dominantes, em detrimento das dominadas. Afinal,
0 movimento que deriva da tensdo entre classes sociais antagbnicas pode levar a
conciliacdo, manutencao desejada do status quo, ou a revolucéo, transformacéao
radical das relag6es sociais. Desse modo,

A concepcao de dialética foi reprimida, historicamente: foi empurrada
para posicdes secundarias, condenada a exercer uma influéncia
limitada. A metafisica se tornou hegemédnica. Mas a dialética nao
desapareceu. Para sobreviver, precisou renunciar as suas expressoes

mais drasticas, precisou conciliar com a metafisica [...] (Konder, 1988,
p. 9-10).

Por esse motivo, observando a alteragdes da dialética entre a Antiguidade
e a ldade Média, nota-se que a acepcgédo no regime feudal — caracterizado pela
estratificacado social estavel e sem mudancgas significativas nas fragcdes de classe ao
longo da vida e entre geracdes —, limitava-se ao uso l6gico por uma racionalidade
ascética, sob o julgo (e limites) da fé crista institucionalizada. E ndao poderia ser
diferente, uma vez que tais alteracbes surgiram do embate entre pensamentos
antagonicos: idealismo e realismo; moninalismo e universalismo; dialética e analitica;

dentre outros.

Talvez seja do embate entre a dialética e a analitica, no contexto do
Renascentismo e, principalmente, das grandes revolugées que marcaram a ldade
Moderna — revolucao econdmica, revolucao politica, revolucao religiosa e revolugao
cientifica —, que a dialética recupera a importancia perdida durante o medievo. Liberta
dos monastérios e das amarras escolasticas, o pensamento dialético se revigora,
permitindo a compreensdo da concretude das transformacdes sociais daquele
periodo. A partir do tergo final da Idade Moderna e, em especial, durante o inicio da
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ldade Contemporanea que a filosofia alema de Kant, Fichte, Hegel, Feuerbach e Marx,

realizou o grande salto qualitativo® na dialética.

Retornando brevemente a relacao dialética e curriculo, a ado¢cao do método
dialético na pesquisa se faz em aproximacao a dialética materialista e histérica. Longe
de uma escolha arbitraria, o curriculo nos parece na realidade em contradicéo latente,
exigindo, a nosso ver, uma abordagem metodolégica adequada’ e necessaria®.
Encontramos direcionamento nas consideragdes escritas por Friedrich Engels em
1859:

Mesmo depois de adquirido o método, a critica da Economia podia
ainda ser abordada de duas maneiras: historicamente ou logicamente.
Como na histdria, tal como no seu reflexo literario, o desenvolvimento,
a tracos largos, progride das relagcbes mais simples para as mais
complicadas, o desenvolvimento histérico-literario da Economia
Politica fornecia um fio condutor natural a que a critica se podia ligar
e, a tracos largos, as categorias econémicas apareceriam na mesma
ordem do que o desenvolvimento logico. Esta forma tem
aparentemente a vantagem de uma maior clareza, pois, assim, segue-
se o desenvolvimento real; de fato, porém, no maximo tornar-se-ia
apenas mais popular. A histéria procede frequentemente por saltos e
em ziguezague e, se houvesse que segui-la ao mesmo tempo por toda
a parte, teria ndo apenas de recolher muito material de pouca
importancia, como também o curso do pensamento teria
frequentemente que ser interrompido; além disso, ndo se poderia
escrever a histéria da economia sem a da sociedade burguesa e, deste
modo, o trabalho tornar-se-ia infindavel, uma vez que faltam os
trabalhos preparatérios. Portanto, o0 modo l6gico de tratamento era o

8 Embora consideremos que o marco historico de tal salto se deu na “inversdo” da dialética idealista
realizada por Marx e desenvolvida desde entdo no materialismo histérico, entendemos que categorias
produzidas na mistica idealista: abstragdo, concrecdo, mediagdo, imediatez, negacdo dialética e, em
especial naquilo que nos concerne, contradicdo; podem ser supostos de uma teoria de fundamento
materialista, ndo devendo, pois, serem menosprezadas ou desprezadas ( Cf. Barata-Moura, 1977). Por
esse motivo, a nosso ver, Marx teria mantido as determinagbes-da-reflexao (Reflexionsbestimmungen)
hegelianas, por exemplo, no desenvolvimento da categoria abstracdo (Cf. Ranieri, 2011).

7 *O materialismo dialéctico ndo se limita apenas a fornecer uma sistematizagdo e uma compreenséo
adequadas aos problemas e questdes historicamente colocados no marco de uma tradicional
investigacao dialéctica. E vem também trazer uma problematica nova, possibilitada pela compreenséo
dialéctica das relagdes entre Natureza e Historia e do lugar e fungédo da pratica social em todo esse
processo conjunto. Nesta medida, podemos verdadeiramente dizer que o materialismo dialéctico
totaliza e ultrapassa as concepgbes dialécticas anteriores, retendo e incorporando — numa nova
unidade sistematica, correspondente a uma superacgao dialética (e ndo em estado de mera disperséao
eclética) —, o que nelas se apresenta como positivo, isto é, como referente a estadios diversificados de
apropriacéo efectiva do real por parte da Humanidade” (Barata-Moura, 1977, p. 71). Nesse sentido, o
problema da dialética em Hegel seria que o sistema por ele proposto ndo problematiza adequadamente
as contradicoes materiais e historicas, mas as envolve exclusivamente no universo das possibilidades
do pensamento I6gico (Cf. Ranieri, 2011). Ou seja, Marx, diferentemente, realiza uma redugéo dialética
ao invés de uma reducao fenomenoldgica, ao buscar afastar o conteddo do real para reencontra-lo,
situando-o e o restituindo (Cf. Lefebvre, 1969).

8 Necessaria ao considerar que a explicitagdo do objeto se desdobra: nas articulagdes interiores e
proprias do objeto; na forma em que o pensamento capta e desenvolve o movimento no plano interno
das determinagdes do objeto, “traduzindo-as” em conceitos de um discurso metddico (Cf. Muller, 1982).
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Unico que estava no seu lugar. Este [modo], porém, ndo é de fato
sendo o histérico, despido apenas da forma histérica e das
casualidades perturbadoras. Por onde esta histéria comega, por ai tem
de comecar igualmente o curso do pensamento, € 0 seu avango
ulterior ndo sera mais do que o reflexo, numa forma abstrata e
teoricamente consequente, do decurso histérico; um reflexo corrigido,
mas corrigido segundo leis que o préprio decurso histérico real
fornece, na medida em que cada momento pode ser considerado no
ponto de desenvolvimento da sua plena maturidade, da sua forma
classica (Engels, 2014, p. 121-122, nossa interpolagao).

Portanto, € a partir da critica que buscamos o fio condutor l6gico-material-
histérico para escrever sobre a produgcdo do curriculo em relagcdo ao modo de
producado capitalista, nos momentos de desenvolvimento pleno: a forma “classica”.
Nesse sentido, no método dialético, as categorias se ligam “[..] ao grau de
desenvolvimento do conhecimento no qual seu conteudo esta mais desenvolvido, no

qual ela adquire uma forma classica” (Cheptulin, 1982, p. 59).

Considerar as categorias como graus do conhecimento, ou seja, na ordem
em que apareceram no desenvolvimento da pratica social e do conhecimento que tal
pratica depende, pode n&o apenas reproduzir na consciéncia ordenadamente as leis
e aspectos universais do mundo real nas categorias, mas igualmente reproduzir em
concretude o desenvolvimento do conhecimento em estagios inferiores e graus
superiores, isto €, como um método logico de conhecimento, pois “A lI6gica ndo pode
ser concebida apenas como ciéncia da forma do pensamento, separada de qualquer
contelido [...]. O método ndo deve desdenhar a légica formal, mas retoma-la. [...] E a
consciéncia da forma, do movimento interno do conteudo” (Lefebvre, 1969, p. 19). Nas
palavras de Lénin (apud Cheptulin, 1982, p. 60),

[...] umateoria ndo das formas exteriores do pensamento, mas das leis
do desenvolvimento de “todas as coisas materiais, naturais e
espirituais”, ou seja, das leis de desenvolvimento de todo o conteudo

concreto do mundo e do conhecimento deste, isto &, apresentar o
balanco, a soma, a conclusao da histdria do conhecimento do mundo.

Com efeito, a compreensao da “histéria do conhecimento” do curriculo na
forma classica, de conteudo superior e mais desenvolvido, demanda considerar que
as categorias ligadas a esse objeto devem ser captadas pelos conceitos de
“correlacdo homem-realidade” e de “movimento dialético”. Tal pressuposto, conforme
Cheptulin (1982), assume que o desenvolvimento do conhecimento se move do
particular para o singular e depois do geral para o universal, da qualidade para o

qualitativo e depois da quantidade para o quantitativo; da causalidade; da
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necessidade; da lei; da esséncia; até, finalmente, da unidade, contradicao e “luta de

contrarios’.

O movimento em direcdo da esséncia comeca com a definicdo do
fundamento — do aspecto determinante, da relacdo — que desempenha
o papel de célula original na tomada de consciéncia tedrica da
esséncia do todo estudado. A deducgao (explicagdo), desde o principio
de partida, de todos os aspectos que constituem a esséncia do objeto
supde a analise do fundamento (do aspecto determinante, da relagao)
em seu movimento, seu aparecimento e seu desenvolvimento, porque
€ precisamente no curso de seu desenvolvimento que o fundamento
faz nascer e transforma outros aspectos e relagcbes do todo (do
fundamentado) e assim forma sua esséncia. A representacao da
célula original (do fundamento) do todo estudado em movimento
e em desenvolvimento presume a descoberta de tendéncias
contraditorias que lhe sao proprias, da luta dos contrarios que
condiciona sua passagem de um estado qualitativo a outro. [...]

Colocando em evidéncia a contradicdo prépria do fundamento e
seguindo seu desenvolvimento e sua resolucdo, assim como a
transformacao do objeto, o sujeito descobre que a passagem do objeto
de um estado qualitativo a outro, efetua-se mediante a negacéo
dialética de certas formas do ser por outros, a manutencao do que é
positivo no negativo e a repeticdo do que ja passou sobre uma nova
base superior. Os conceitos de negacédo dialética e de negagédo da
negacdo surgiram para refletir essa lei (Cheptulin, 1982, p. 127-128,
nosso grifo).

Em termos Idgicos®, a descoberta de tendéncias contraditérias estaria,
segundo Hegel, em considerar que o principio da contradicdo se da na relacao entre
efetividade, aquilo que é o sere 0 mesmo ser, e possibilidade, aquilo que é o ndo-ser,
pois ndo o ser mesmo (Cirne-Lima, 1993). Efetividade e possibilidade seriam dois
lados opostos, ambos “diferentes indiferentes”, isto €, momentos se excluindo
reciprocamente. Assim,

A diferenca em geral ja é a contradicdo em si; pois ela é a unidade
desses que apenas sdao na medida em que ndo sao Unicos - e a

separagdo de tais que apenas sdo como separados na mesma
relacdo. O positivo e o negativo, porém, sdo a contradicdo posta,

9 Alexandre Kojéve (2002 apud Ranieri, 2011, p. 143, nossa interpolagdo) observa que “[...] pode-se
julgar que a dialética é especifica do pensamento légico; ou em outros termos, que se trata de um
método filoséfico, de um procedimento de investigagao ou de exposicao. Ora, nao é nada disso. Porque
a Logica de Hegel ndo é uma logica no sentido comum do termo, nem uma gnosiologia, mas uma
ontologia ou ciéncia do Ser considerado como Ser. E o ‘l6gico’ [das Logische] [...] significa ndo o
pensamento légico considerado em si mesmo, mas o Ser [Sein] revelado (corretamente) no e pelo
pensamento ou discurso [Logos]. Os trés aspectos em questao [0 aspecto abstrato ou acessivel-ao-
entendimento, o aspecto dialético ou negativamente racional e o aspecto especulativo ou positivamente
racional) sao antes de mais nada aspectos do proprio Ser: sdo categorias ontolégicas e néo légicas ou
gnosioldgicas; e nao sdo meros artificios de método de investigagao ou de exposi¢cao”. Com isso, mais
precisamente, sempre que utilizarmos termos que envolvam a logica em referéncia direta a Hegel,
trataremos do sentido ontolégico do termo, nos limites da nossa compreensao da obra hegeliana.
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porque como unidades negativas mesmas sdo o por de si e, assim,
cada um é a superacgao de si e o pdr de seu oposto. - Eles constituem
a reflexdo determinante como excludentes; porque o excluir € um
Unico distinguir e cada um dos distinguidos como o que exclui é ele
mesmo o excluir inteiro, assim cada um se exclui nele mesmo (Hegel,
2017).

A positividade da efetividade e a negatividade da possibilidade, que de
maneira autdbnoma e determinante se contrapdéem, excluem-se mutuamente na
contradicao dissolvida em aparente unidade.

A reflexdo em si, por meio da qual os lados da oposi¢ao se constituem
a si em relagdes autbnomas sobre si, é de inicio sua autonomia como
momentos distintos; eles sdo, assim, apenas em si essa autonomia,
pois eles ainda sao opostos, e seu ser posto é constituido pelo fato de
que eles o s&o em si. Mas, sua reflexao excludente supera esse ser
posto, os torna autbnomos existentes para si, os torna ndo apenas em
si autbnomos, e sim por meio de sua relagao negativa com o seu outro;
sua autonomia & também desse modo posta. Mas, além disso, por
meio desse seu por eles se tornam um ser posto. Eles sucumbem, na
medida em que se determinam como o idéntico consigo, mas que

nisso € antes como o negativo, como um idéntico consigo, a relagao
com um outro (Hegel, 2017).

Depreende-se que um objeto — como o curriculo — é posto ao mesmo tempo
(da relagdo), e em momentos distintos (do movimento), como sendo algo que
provisoriamente, no discurso'®, chamaremos de objeto como fato, caracterizado pela
efetividade; e de objeto como pratica, caracterizado pela possibilidade. Opostos,
constituem-se em relacées autbnomas sobre si, pois cada lado € posto pelo fato de
que eles sdo em si, ou seja, 0 objeto como fato € e apenas € porque ndo € objeto
como pratica na medida em que o objeto como pratica € e apenas € porque ndo é
objeto como fato. Contudo, a reflexdo excludente dessa relacao negativa — em que o

objeto como fato exclui o objeto como pratica e, negativamente, exclui a si mesmo —

10 “Toda explicagdo do em si de algo depende da relagdo deste Ultimo com o restante daquilo que com
ele se relaciona para que este em si se constitua e seja compreensivel. E um dos passos importantes
para chegar-se a apreensao da compleicao correta do objeto é o uso adequado do discurso referente
a sua explanacao. [...] [Um objeto (o curriculo)] depende de uma série de conexdes para que possa ser
adequadamente compreendido, uma vez que a unidade dos conceitos depende das propriedades de
todos os seus componentes — a dialética € pertencimento também da forma de exposigao discursiva,
uma vez que o processo que une diferentes elementos tem de ser apresentado segundo 0s pormenores
dessa unido. O discurso é, entédo, a exposi¢ao adequada de um objeto que se expde a partir do nivel
de intelecgdo que a consciéncia tem para compreendé-lo. Para ser adequada, a exposi¢cdo das
determinagdes do objeto tem, portanto, de estar a altura das proprias determinagdes em si mesmas,
sendo que componentes destas determina¢des sdo também as determinacdes-da-reflexdo. A realidade
se compde, enfim, em fungéo das propriedades de tudo aquilo que a determina, propriedades que se
distinguem em, por um lado, reflexo e, por outro, objetividade” (Ranieri, 2011, p. 64, nossa
interpolacao).
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torna ambos em si autbnomos na determinagao de idénticos consigo, como o negativo

e, ainda, na relagdo com um outro.

Entretanto, essa reflexao excludente, considerada mais atentamente,
nao é apenas essa determinacao formal. Ela € autonomia existente
em si e € a superagao desse ser posto e, por meio desse superar, é
primeiramente existente para si e, de fato, unidade auténoma. Por
meio da superagao do ser outro ou do ser posto certamente esta dado
de novo o ser posto, o negativo de outro. Mas, de fato, essa negacéo
nao é novamente apenas uma relagdo primeira imediata com outro,
nao é ser posto como imediatidade superada, mas como ser posto
superado. A reflexdo excludente da autonomia, na medida em que é
excludente, torna-se ser posto, mas € igualmente superacao de seu
ser posto. Ela é relagdo sobre si superante; nisso ela supera
primeiramente o negativo e, em segundo lugar, ela se pdée como
negativo e este primeiramente é o negativo que ela supera; na
superagdo do negativo ela o pée e supera ao mesmo tempo. A
determinacédo excludente mesma é, desse modo, para si o outro, de
quem ela é negacdo; a superacdo desse ser posto nao €, por
conseguinte, de novo ser posto como o0 negativo de um outro, mas &
a unidao consigo mesmo, que é unidade positiva consigo. A autonomia
€, assim, unidade que retoma em si por meio de sua propria negacao,
na medida em que retoma em si por meio da negagdo de seu ser
posto. Ela é a unidade da esséncia, de ser idéntica consigo por meio
da negacao nao de outro, mas de si mesma (Hegel, 2017).

Dai que, em termos formais, “fato” e “pratica” sdo predicados do objeto. Sao
esses predicados que sendo “diferenca em geral” determinam a unidade do objeto.
Mesmo que se constituam separados, apenas sdo e estdo separados pela e na
relagéo. O aspecto “fato” do objeto nega’ o aspecto “pratica”, isto &, o predicado posto
nega o predicado outro. E a predicacdo “fato” na efetividade que precisa negar a
“pratica” na possibilidade, pois no préprio polo ndo pode transformar a propriedade
que define o ser enquanto aquilo que é. Do outro lado, é a predicagao “pratica” na
possibilidade que precisa negar a efetividade do “fato”, ja que a transformacao da
propriedade define o ser que é. Desse modo, na determinagéo excludente o “fato” é
para si a “pratica”, ou seja, o outro. Na superacao do negativo, a propriedade é posta
e superada ao mesmo tempo. O objeto €, positivamente, a uniao consigo mesmo em

unidade da esséncia.

A contradigao dissolvida é, portanto, o fundamento, a esséncia como
unidade do positivo e do negativo. [...] O positivo e o negativo sdo o

1 E importante ressaltar que o contetido da negacéo néo é um “jogo de soma zero”, pois Hegel remete
ao controle qualitativo o contetdo dos elementos ao considerar que “[...] a prépria negacao ja garante
que o elemento negado seria algo determinado, uma vez que o ato de nega-lo assim o define — em
outras palavras, algo se define precisamente pelo que ele néo é e este ndo ser algo corresponde a uma

identidade que justifica a qualidade daquilo que €” (Ranieri, 2011, p. 45).
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mesmo. Essa expressao pertence a reflexdo exterior, uma vez que ela
estabelece uma comparacao com essas duas determinacdes. Mas
nao é uma comparacao exterior que tem de ser estabelecida entre os
mesmos, muito menos entre outras categorias, e sim eles tém de ser
considerados neles mesmos, isto €, tem de ser considerado o que é
sua reflexdo propria. Nessa, porém, se mostrou que cada um é
essencialmente o aparecer de si no outro e que € mesmo o por de si
como o outro (Hegel, 2017).

Por isso a analise do fundamento parte do principio de que “fato” e “pratica”,
propriedades do mesmo objeto que se busca explicar, tém que ser consideradas neles
mesmos. Isso significa que a comparagdo se da pela oposicdo determinante do
aparecer de si no outro e do pér de si como outro. Dito de outro modo, nos aspectos
do objeto, ha algo do “fato” que aparece e se pde na “pratica” porque ha algo da
“pratica” que aparece e se pde no “fato”. E esse aparecer e pdr constituem

determinacdes internas de um objeto dado, como o curriculo.

O representar, na medida em que nao considera o positivo e o
negativo tal como s&o em si e para si, pode sem duvida remeter-se ao
comparar, a fim de atentar ao que néo é sustentavel nesses distintos,
que sao tomados por ele como firmemente opostos um ao outro. Uma
pequena experiéncia no pensamento reflexionante ja ira perceber que,
quando algo foi determinado como positivo, ao se avangar a partir
dessa base, imediatamente ele se converte, sem que se perceba, em
um negativo e, inversamente, o determinado negativo se converte em
um positivo, sendo que o pensamento reflexionante se confunde
nessas determinagcdes e se torna a si mesmo contraditério. O
desconhecimento da natureza do mesmo forma a opinido de que essa
confuséo é algo ilegitimo, que nao deveria ocorrer e entao se a atribui
a uma falha subjetiva. De fato, essa passagem permanece também
uma mera confusdo se ndo ha a consciéncia sobre a necessidade da
transformacdo. - Mas é uma consideracao simples, também para a
reflexdo exterior, que, primeiramente, o positivo ndo é um idéntico
imediato, mas é em parte um oposto contra o0 negativo e o fato de que
apenas nessa relagao possui significado, portanto, o negativo mesmo
reside em seu conceito, em parte, porém, o fato de que nele mesmo é
a negacao que se relaciona consigo mesma do mero ser posto ou do
negativo, portanto, € ele mesmo a negagdo absoluta em si. -
Igualmente o negativo, que se contrapde ao positivo, tem apenas
sentido nessa relagcao com esse seu outro; ele o contém, portanto, em
seu conceito. Mas, o negativo, mesmo sem relacdo com o positivo,
tem também um subsistir préprio; ele é idéntico consigo; assim, porém,
€ ele mesmo o que deveria ser o positivo (Hegel, 2017).

Isso explica os motivos que conduzem ao erro de tratar o objeto como fato
como o determinante na relagdo com o objeto como pratica, isto é, o lado que se
constituiria “esséncia” no aspecto fundamental do objeto, condi¢ao que dispensaria os

demais aspectos constituintes. Algo no “fato” o tornaria positivo ao ponto de desprezar
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algo no outro e em si mesmo que se constituisse em negatividade. Inversamente, a
mesma légica equivocada partiria do polo contrario, quando a “pratica” se pde como
positiva e despreza que algo em si, que determina a prépria autonomia, esta no outro,
e mantém significado apenas nessa relacao. Nesse sentido,

[...] se um existente em sua determinacao positiva ndo é capaz de ao
mesmo tempo abranger sua determinacao negativa e apreender uma
na outra, ndo é capaz de ter a contradicdo nele mesmo, entao ele nao
€ a unidade viva mesma, ndo é o fundamento, e sim sucumbe na
contradicao (Hegel, 2017).

Aqui, depreende-se que o fundamento do objeto existente demanda tratar
aspectos opostos como constituintes e determinantes de um e do mesmo todo
estudado. Esse todo, um objeto, em movimento. Contudo, em termos l6gico-formais,
esse todo, ainda que sintese, é contingente: seja efetividade parcial de possibilidades
ainda nao realizadas; seja possibilidade daquilo que o efetivo ainda nao é.

Nosso ato performativo de pensar ainda ndo pensa tudo que devia
pensar, mas, estando a caminho para esta meta, antecipa-a, ja agora,
por estar em movimento e em direcdo a ela; o ato performativo é,
assim, enquanto a antecipa, ja agora uma realizacao parcial da meta
final. Essa realizagédo parcial apresenta um duplo carater. Ela é, por
um lado, uma efetividade, como desde o comecgo ja era. Mas ela
também é, por outro lado, uma antecipacéao parcial do fim que, como
totalidade, ainda nédo é e existe, mas apenas deve ser, ou seja, ela é
uma efetivagao parcial da possibilidade. O ato performativo de pensar
que esta ainda a meio caminho no processo do pensamento e que
antecipa a totalidade do pensamento completo e acabado, totalmente
transparente e presente a si mesmo, €, por um lado, algo efetivo e, por
outro lado, algo possivel. Ele é, assim, tanto efetividade como
possibilidade. Ele existe como algo efetivo e mira e intende para algo
possivel que ele pressupbde como tal. Esta € a primeira sintese entre
efetividade e possibilidade, uma sintese que é proviséria: a
contingéncia (“Zufalligkeit”) (Cirne-Lima, 1993, p. 88).

Retomando o exemplo formal de um objeto tensionado na contradi¢cao entre
os aspectos “fato” e “pratica”, a contingéncia explicaria os motivos que levam ao
entendimento que o objeto, quando estudado como unidade ndo-contraditéria, seria
um objeto indistinto, cujos aspectos constituintes, mesmo qualitativa e
quantitativamente diversos, compdem o todo harmonioso da coisa. No entanto, nessa
visdo, se aspectos determinantes do objeto contingencialmente se impusessem na
predicacao e, incompativeis, trouxessem o risco de contradicdo ao pensamento, o
objeto se cindiria para retornar a unidade nao-contraditéria. Noutras palavras, se 0s
aspectos “fato” e “pratica” constituem um objeto, mas estdo logicamente opostos é
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porque ndo ha um unico objeto, mas sim dois: o objeto-fato e o objeto-pratica. Incapaz
de considerar a contingéncia como sintese proviséria da contradicdo dialética, o
pensamento vé objetos parecidos, mas diferentes. Nesse caso, da ndo-contradicao,
objeto-fato e objeto-pratica seriam variagdes do objeto e ndo aspectos constituintes
da mesma esséncia. A autonomia do ser que se pde, portanto, seria uma exigéncia
do pensamento linear, a partir da percepcao temporal de causalidade: o objeto é o
processo de objeto-fato para objeto-pratica. Com efeito, a ndo-contradicao implicaria
em afirmar que o processo que constitui 0 objeto possui aspectos diferentes, mas nao
antagbnicos, uma vez que ocorreriam em fases ou etapas distintas, dispostas
sequencialmente, por isso progressivamente lineares: os aspectos “fato” do objeto
estdo postos no objeto-fato e antecedem processualmente os aspectos “pratica” do
objeto-pratica. No limite, a relagdo entre objeto-fato e objeto-pratica, além do objeto
em comum, seria a causalidade de alguns aspectos “fato” sobre alguns aspectos

“pratica”.
De outro modo, considerando o objeto em contradicao dialética, o

[...] ato performativo de pensar é ndo somente efetivo, como também
possivel. Ha, nele, uma primeira conciliagdo de efetividade e de
possibilidade, pois ambos o0s polos que antes se excluiam estao agora
conciliados e unificados. Este ato performativo € em si contingente
(“zufallig”), pois ele poderia, por igual, ndo ser. Nado se quer e ndo se
pode escamotear ou dissolver a contingéncia que ha ai. Nao se pode
dissolvé-la, pois o ato de pensar, se e quando dissolvido
conceitualmente, é outro ato de pensamento e, assim, pensamento
que se repde. A gente pode tentar de todas as maneiras, a dissolugéao
conceitual de um ato performativo de pensar € sempre um novo ato de
pensar. E assim se percebe que este ato contingente de pensar é
desde sempre necessario, sem que ele, por isso, deixe de ser
contingente. Esta é a segunda sintese entre efetividade e
possibilidade; nela esta contida, como algo superado e guardado, a
primeira e proviséria sintese, a saber, a contingéncia. A expressao
“superar e guardar” (“aufheben”) estd sendo usada aqui em seu
sentido estrito e rigoroso: a contingéncia, sem se perder e sem ser
completamente dissolvida, foi colocada em nivel mais alto, no qual ela
tem a necessidade como a outra metade de si mesma (Cirne-Lima,
1993, p. 89).

Temos que, entdo, formalmente, considerar que o0 objeto como fato
(efetividade) se pbe contrario ao objeto como pratica (possibilidade) por reflexao
excludente. Tal relagcdo se da porque, num polo, os aspectos “fato” sdo ao mesmo
tempo determinantes e determinados por aspectos “pratica”, noutro polo; de modo que
tais aspectos apenas existem no objeto na e pela relagdo. A sintese dessa relagao €
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0 conhecimento sobre 0 objeto, seja sintese provisoria (contingéncia), seja sintese por

superacao dialética (necessidade).
Contudo,

Como, em Hegel, a unidade categorial tem sempre como referéncia a
propria realidade, que ndo somente é total e generalizadora, mas
também submetida a contingéncia, temos como consequéncia que o
ponto de partida do processo investigativo € aquele que considera a
necessidade [légica] como predominante enquanto efetividade
objetiva, sempre superior as determinagdes puramente subjetivas, na
medida em que ela, a necessidade, estd baseada na realidade e nao
o contrario. O problema é que essa concepgao de necessidade
esbarra por vezes em um universo de desdobramentos
preestabelecidos, existentes em funcdo da hierarquia dos estagios
que se sustentam em funcdo de uma unidade logica sempre
determinada pelas caréncias do presente [...] Hegel torna a relagéo
entre contingéncia e desenvolvimento algo estanque, na medida em
que nao acredita que a primeira possa dar origem ao segundo, 0 que
o leva a segmentar, ou até mesmo desprezar, a real relagédo entre
acaso e necessidade, uma vez que a segunda ndo pode ser oriunda
da presencga do primeiro (Ranieri, 2011, p. 62-63, nossa interpolagéo).

Considerar que o objeto em processo se produz em movimento dialético
nao garante, de partida, a compreensao na direcao da teoria que abarca sua producao
real. Ainda que a relacdo dos elementos seja tomada em sua efetividade objetiva, as
categorias das determinacbes-da-reflexao operam dentro do espaco da necessidade
l6gica. Instaura-se o risco do conceito do objeto se realizar pela objetividade na ideia,

engano especulativo’?.

Com isso, se declaramos anteriormente que buscamos nesta pesquisa
aproximagao a dialética materialista e historica, pensar sobre um objeto real, o
curriculo, torna necessario (e imperativo) abandonar concepcoes especulativas que

ndo dao conta da concretude da realidade.

2 De acordo com Hegel (apud Ranieri, 2011, p. 153), “As determinagdes no desenvolvimento do
conceito sédo, por um lado, o conceito mesmo; por outro, porque o conceito é essencialmente enquanto
ideia, estao elas na forma do ser-ai, e a série dos conceitos resultantes é, por isto e simultaneamente,
uma série de configuragbes; assim elas sao consideradas na ciéncia [...] No sentido mais especulativo
0 modo do ser-ai de um conceito e sua determinidade s&o uma s6 e a mesma coisa. Mas é de notar-
se que os momentos, cujo resultado é a forma ulteriormente determinada, precedem-no enquanto
determinagdes do conceito no desenvolvimento cientifico da ideia; mas ndo no desenvolvimento
temporal enquanto configuragbes”. Mesmo que o método hegeliano considere a distingdo entre
determinagéo historica e configuragédo particular (historica) na determinacdo do Ser-ai (Dasein), a
dialética especulativa continua sendo a “autoexposi¢cdo do movimento imanente do conteudo”, no
sentido subjetivo (“alma”) e objetivo (“substancia”), e ndo como se torna em Marx: método de
reproducéo do concreto (Mller, 1982).
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Nesse sentido, Marx afirma que

[...] na medida em que Hegel apreendeu a negacao da negagcao —
conforme a relagdo positiva que nela reside, como a unica e
verdadeiramente positiva, e conforme a relagdo negativa que nela
reside, como ato unicamente verdadeiro e como o ato de auto-
acionamento de todo o ser —, ele somente encontrou a expressao
abstrata, Iégica, especulativa para 0 movimento da historia, a histéria
ainda nao efetiva do homem enquanto sujeito pressuposto, mas em
primeiro ato de producgao, histdéria da geracao do homem (Marx, 2004,
p. 118-119).

Por isso, na filosofia especulativa’®, o ato performativo de pensar, ainda
que efetivo, ndo alcanga imediatamente a expressao concreta da realidade. Um objeto

posto seria um “ser de pensamento” (Gedankenwesen), produto de um
“estranhamento” (Entfremdung) do pensar puro, a consciéncia-de-si estranhada, o
pensar exteriorizado, cuja esséncia seria tornada indiferente contra toda

“determinidade” (Bestimmtheit). Com efeito,

Toda a histéria da exteriorizagcao e toda a retirada (Zuriicknahme) da
exteriorizacdo ndo é, assim, nada além da histéria da producdo do
pensar abstrato, do [pensar] absoluto, do pensar légico, especulativo.
O estranhamento, que forma [...] o interesse intrinseco dessa
exteriorizacdo e a suprassuncao dessa exteriorizacao, € a oposicao
do em-si e [d]o para-si, de consciéncia e consciéncia-de-si, de objeto
e sujeito, isto €, a oposicdo do pensar abstrato e da efetividade
sensivel ou da sensibilidade efetiva no interior do pensamento mesmo.

[..]

Portanto, da mesma forma que a esséncia, o objeto enquanto ente do
pensamento (Gedankenwesen), o sujeito €é, portanto, sempre
consciéncia ou consciéncia-de-si, ou antes, o objeto aparece apenas
como consciéncia abstrata, 0 homem apenas como consciéncia-de-si,
as diferentes figuras do estranhamento que surgem s&o, por
conseguinte, apenas diferentes figuras da consciéncia ou da
consciéncia-de-si. Como, em si (an sich), a consciéncia abstrata — pois
€ assim que o objeto é concebido — € puramente um momento da
diferenciagdo da consciéncia-de-si, assim também surge como
resultado do movimento a identidade da consciéncia-de-si com a
consciéncia, o saber absoluto, 0o movimento realizado (vorgehende) do
pensamento abstrato enquanto resultado que n&o [se passa] mais fora
de si, mas somente em si mesmo como resultado; isto é, a dialética do
pensamento puro € o resultado (Marx, 2004, p. 121-123).

13 O limite da critica critica seria, entdo, decorrente da mistica idealista que toma, nos termos de Barata-
Moura (1977), a “dialética subjetiva (derivada)” pela “dialética objetiva (primordial e estruturalmente
determinante)”.
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A partir das observagbes presentes na critica realizada por Marx,
entendemos que um objeto da realidade, como o curriculo, ainda que considerado em
contradicédo dialética determinada pela relagdo de aspectos constituintes essenciais,
nao pode ser tomado como uma ideia, isto €, uma abstracao conceitual estranhada,
uma “figura do estranhamento”. O objeto ndo surge e se desenvolve no pensamento
(consciéncia e consciéncia-em-si) para ulteriormente se “reencontrar’ exteriorizado

em concretude da “coisa’. Nesse sentido, destaca Marx,

[...] é igualmente claro que uma consciéncia-de-si, por meio de sua
exteriorizacao, possa por apenas a coisidade, isto €, unicamente uma
coisa (Ding) abstrata, uma coisa de abstragdo e nenhuma coisa
efetiva. Além disso, é claro que a coisidade de maneira alguma é,
portanto, [algo] auténomo, essencial diante da consciéncia-de-si, mas
sim uma simples criatura, um [algo] posto (Gesetztes) por ela, e o [algo
que €] posto, ao invés de confirmar-se a si mesmo, é apenas uma
confirmacao do ato de pdr, que por um instante fixa sua energia como
o produto e, para fazer de conta — mas s6 por um momento —, lhe
concede o papel de um ser autbnomo, efetivo (Marx, 2004, p. 126).

A teoria que busca explicar um dado objeto e tem por principio o0s
fundamentos que o determinam e definem a esséncia, precisa considerar que a
efetividade e a possibilidade postas sdao concretas, embora, imediatamente, a
“efetividade sensivel” ou a “sensibilidade efetiva no interior do pensamento” acessem

tal objeto como aparéncia.
Ainda mais, para Hegel,

[...] @ negacdo da negacdo ndo é a confirmacdo da verdadeira
esséncia, precisamente mediante a negacao da esséncia aparente,
mas a confirmacado da esséncia aparente ou da esséncia estranhada
de si em sua negagdo ou a negacdo dessa esséncia aparente
enquanto uma esséncia objetiva, habitando fora do homem e
independente dele, e sua transformacéo no sujeito. Um papel peculiar
desempenha, por isso, o supra-sumir (das Aufheben), onde a negacao
e conservagao, afirmacgéao (Bejahung), estao ligadas (Marx, 2004, p.
130).

Por conseguinte,

O positivo, que Hegel aqui conseguiu — na sua légica especulativa —,
€ que o0s conceitos determinados, as formas de pensamento
universais fixas, em sua autonomia diante da natureza e do espirito,
sdo um resultado necessario do estranhamento universal da esséncia
humano, portanto também do pensar humano, e que Hegel os
apresentou e reuniu, por isso, como momentos do processo de
abstracao. Por exemplo, o ser supra-sumido € esséncia, a esséncia
supra-sumida, conceito, o conceito supra-sumido... ideia absoluta.
Mas o que € entdo a ideia absoluta? Ela se supra-sume novamente a
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si mesma, se ndo quer voltar a passar de novo por todo o ato de
abstracao e contentar-se, assim, em ser uma totalidade de abstracoes
ou a abstracdo que a si se apreende. Mas a abstracdo que se
apreende como abstragao sabe-se como nada; ela tem de renunciar a
abstracao, e chega assim junto a um ser que é precisamente o seu
contrario, junto a natureza. Toda a légica €, portanto, a prova de que
0 pensar abstrato por si nada &, de que a ideia absoluta por si nada é,
de que somente a natureza é algo (Marx, 2004, p. 130).

Novamente, recorrendo ao exemplo que utilizamos anteriormente, eis o
risco de especulativamente explicar o objeto. A suprassun¢ao do objeto que despreza
determinacbes essenciais, acessiveis para além da aparéncia imediata, ndao é
expressao concreta desse objeto. Nesse caso, o objeto seria uma “criatura” produzida
por aspectos € momentos da relacdo, e que ao alcancar apenas determinacdes
aparentes e nao-essenciais, ficaria na superficie do fenébmeno e sem a influéncia

determinante da totalidade historica.

Por exemplo, se 0 objeto fosse suprassumido em um conceito: “o curriculo”.
A ideia de “o curriculo” poderia ser a expressdao de uma série de outros
objetos/fenébmenos existentes na realidade. A partir de aspectos e momentos
constituintes do curriculo, seria possivel especulativa e anistoricamente afirmar o que
“o curriculo” foi ou €; como “o curriculo” deve ser; quando “o curriculo” surgiu; quais
as caracteristicas de “o curriculo” e se tem variagdes; fazer juizo de valor sobre “o

curriculo”; etecetera.

O extrato a seguir que apresenta a critica sagaz e irbnica de Marx a filosofia

especulativa, embora extenso, ajudara a concluir o exemplo.

Quando, partindo das macgas, das peras, dos morangos, das
améndoas reais eu formo para mim mesmo a representagéo geral
“fruta”, quando, seguindo adiante, imagino comigo mesmo que a
minha representacao abstrata “a fruta”, obtida das frutas reais, € algo
existente fora de mim e inclusive o verdadeiro ser da pera, da maca
etc., acabo esclarecendo — em termos especulativos — “a fruta” como
a “substancia” da pera, da macga, da améndoa, etc. Digo, portanto, que
0 essencial da pera ndo € o ser da pera, nem o essencial da maga é o
ser da maga. Que o essencial dessas coisas nao € sua existéncia real,
passivel de ser apreciada através dos sentidos, mas sim o ser
abstraido por mim delas e a elas atribuido, o ser da minha
representacdo, ou seja, “a fruta”. E certo que meu entendimento finito,
baseado nos sentidos, distingue uma maca de uma pera e uma pera
de uma améndoa, contudo minha razao especulativa considera esta
diferenga sensivel algo ndo essencial e indiferente. Ela vé na maga o
mesmo que na pera € na pera 0 mesmo que na améndoa, ou seja, “a
fruta”. As frutas reais e especificas passam a valer apenas como frutas

LT3

aparentes, cujo ser real € “a substancia”, “a fruta”. Por esse caminho
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ndo se chega a uma riqueza especial de determinagbes (Marx; Engels,
2015, p. 72).

Retomando o exemplo, o essencial do curriculo ndo seria a existéncia,

passivel de ser apreendida concretamente em ricas determinacbes, mas uma

abstragao: “o curriculo”. O curriculo real e especifico passaria a valer apenas como

aparéncia, o conjunto de aspectos e momentos que definiriam a substancia: “o

curriculo”.

A especulacao, que converte as diferentes frutas reais em uma “fruta”
da abstracdo, na “fruta”, tem de, para poder chegar a aparéncia de um
conteudo real, necessariamente tentar — e de qualquer maneira —
retornar da “fruta”, da substancia, para os diferentes tipos de frutas
reais e profanas, para a pera, a maca, a améndoa etc. E tudo que ha
de facil no ato de chegar, partindo das frutas reais para chegar a
representacdo abstrata “a fruta”, ha de dificil no ato de engendrar,
partindo da representagéo abstrata “a fruta”, as frutas reais. Chega a
ser impossivel, inclusive, chegar ao contrario da abstracao ao se partir
de uma abstracdo, quando n&o desisto dessa abstracdo (Marx;
Engels, 2015, p. 73).

Dai que, especulativamente, apesar de “o curriculo” expressar de forma

abstrata alguns aspectos e momentos do objeto real, suprassumidos no conceito (a

substancia), teria dificuldades em retornar ao objeto real, o curriculo concreto.

Se a macg3, a pera, a améndoa, 0 morango na verdade nao sao outra
coisa que “a substancia”, “a fruta”, cabe perguntar-se: como é que “a
fruta” por vezes se me apresenta na condicao de macga e por outras
na condicao de pera ou améndoa? de onde provém esta aparéncia de
variedade, que contradiz de modo tdo sensivel a minha intuigao
especulativa da unidade, “da substancia®, “da fruta®? Isso provém,
responde o filésofo especulativo, do fato de que “a fruta” ndo é um ser
morto, indiferenciado, inerte, mas sim um ser vivo, diferenciado,
dindmico. A diferenca entre as frutas profanas nado é importante
apenas para o meu entendimento sensivel, mas o € também para “a
propria fruta”, para a razao especulativa. As diferentes frutas profanas
sdo outras tantas manifestagdes de vida da “fruta una”, cristalizacbes
plasmadas ‘pela prépria fruta”. Na macga, por exemplo, “a fruta”
adquire uma existéncia macganica, na pera uma existéncia périca. Nao
devemos mais dizer, portanto, como diziamos do ponto de vista da
substancia, que a pera € “a fruta”, que a macga, ou a améndoa etc., é
“a fruta”, mas sim que “a fruta” se apresenta na condi¢ao de pera, na
condicao de maga ou améndoa, e as diferengas que separam entre si
a maca da améndoa ou da pera sao, precisamente, distingdes entre
“a propria fruta”, que fazem dos frutos especificos outras tantas fases
distintas no processo de vida “da fruta” em si. “A fruta” ja néo é mais,
portanto, uma unidade carente de conteudo, indiferenciada, mas sim
uma unidade na condigdo de ‘totalidade” das frutas, que acabam
formando uma “série organicamente estruturada”. Em cada fase dessa
série “a fruta” adquire uma existéncia mais desenvolvida e mais
declarada, até que, ao fim, na condi¢do de “sintese” de todas as frutas
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€, a0 mesmo tempo, a unidade viva que contém, dissolvida em si, cada
uma das frutas, ao mesmo tempo em que é capaz de engendrar a
cada uma delas, assim como, por exemplo, cada um dos membros do
corpo se dissolve constantemente no sangue ao mesmo tempo em
que é constantemente engendrado por ele (Marx; Engels, 2015, p. 73-
74).

Parafraseando Marx, caberia perguntar: como é que “o curriculo” por vezes
se me apresenta na condicao de curriculo-fato e por outras na condicao de curriculo-
pratica? De onde provém esta aparéncia de variedade que contradiz de modo tao
sensivel a minha intuicdo especulativa da unidade, “da substancia”’, “do curriculo”? A
filosofia especulativa afirmaria que os diferentes curriculos s&o outras tantas
manifestagbes “curriculares”, cristalizagbes plasmadas “pelo préprio curriculo”. No
curriculo-fato, por exemplo, “o curriculo” adquire uma existéncia de curriculo como
fato, no curriculo-pratica uma existéncia de curriculo como pratica. Ou seja, “o
curriculo” se apresenta na condigao de curriculo como fato, na condicdo de curriculo
como pratica, e as diferengas que os separam entre si sdo distingdes entre “o préprio
curriculo”, que fazem curriculos especificos de outras tantas fases distintas no
processo “do curriculo” em si. “O curriculo” ja nao é mais, portanto, uma unidade
carente de conteudo, indiferenciada, mas sim uma unidade na condicdo de
‘totalidade” dos curriculos, que acabam formando uma “série organicamente
estruturada”. Em cada fase dessa série “o curriculo” adquire uma existéncia mais
desenvolvida e mais declarada, até que, ao fim, na condicido de “sintese” de todos o0s
curriculos é, ao mesmo tempo, a unidade que contém, dissolvida em si, cada um dos

curriculos, ao mesmo tempo em que é capaz de engendrar a cada um deles.

Com efeito, embora a dialética seja uma forma efetiva de pensar (e
conhecer) a realidade, estamos cientes dos riscos de uma teoria que nao considera a

concretude do real. Nesse sentido, assumimos que

A dialética trata da “coisa em si”. Mas a “coisa em si” ndo se manifesta
imediatamente ao homem. Para chegar & sua compreensdo, é
necessario fazer ndo sé um certo esforgo, mas também um détour. Por
esse motivo o pensamento dialético distingue entre representagéo e
conceito da coisa, com isso ndo pretendendo apenas distinguir duas
formas e dois graus de conhecimento da realidade, mas
especialmente e sobretudo duas qualidades da praxis humana. [...]
Portanto, a realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista,
sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente, cujo polo oposto e complementar seja justamente o
abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e apartado do
mundo; apresenta-se como 0 campo em que exercita a sua atividade
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pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgira a imediata intuicao
pratica da realidade (Kosik, 1965, p. 13-14).

Na construcao de uma analise sobre o objeto que nos interessa, o curriculo,
estamos cientes da distingao entre a representagcdo e conceito da coisa, de modo que

consideramos o fato de que

[...] “a existéncia real” e as formas fenoménicas da realidade — que se
reproduzem imediatamente na mente daqueles que realizam uma
determinada praxis histérica, como conjunto de representagcdes ou
categorias do “pensamento comum” (que apenas por “habitos barbaro”
sdo consideradas conceitos) — sao diferentes e muitas vezes
absolutamente contraditorias com a lei do fenbmeno, com a estrutura
da coisa e, portanto, com o seu nucleo interno essencial e seu conceito
correspondente. Os homens usam dinheiro e com ele fazem as
transagbes mais complicadas, sem ao menos saber, nem ser[em]
obrigados a saber, o que é o dinheiro. Por isso, a praxis utilitaria
imediata e 0 senso comum a ela correspondente colocam o homem
em condi¢cées de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com a
coisas e maneja-las, mas nao proporcionam a compreensdo das
coisas e da realidade (Kosik, 1965, p. 14).

De partida, entao, supomos que o conhecimento imediato sobre o curriculo
nao supera o senso comum, ficando limitado ao pragmatismo, forma utilitarista de
“possibilidade do conhecimento” (Cf. Hessen, 1999). Isso explicaria por que a unidade
dialética do curriculo se mostraria imediatamente em contradicdo latente, ou seja,
naquela em que os aspectos e momentos da contradi¢cao estariam indisponiveis. Tal
condicdo ndo impediria que o curriculo fosse identificado e descrito em sua
representacdo fenoménica, sem, contudo, alcancar a riqueza de determinacdes
concretas do conceito. Portanto, tomar uma apostila, um guia curricular ou um livro
didatico como curriculo seria se limitar a “pseudoconcreticidade”.

O mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e
engano. O seu elemento préprio é o duplo sentido. O fenémeno indica
a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta
no fenébmeno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob
certos angulos e aspectos. O fenémeno indica algo que néo é ele
mesmo e vive apenas gracas ao seu contrario. A esséncia nao se da
imediatamente; é mediata ao fenémeno e, portanto, se manifesta em
algo diferente daquilo que €. A esséncia se manifesta no fenémeno. O
fato de se manifestar no fenbmeno revela seu movimento e demonstra
que a esséncia ndo € inerte nem passiva. Justamente por isso o

fendbmeno revela a esséncia. A manifestacdo da esséncia €
precisamente a atividade do fendémeno (Kosik, 1965, p. 15).

Nesse sentido, por exemplo, olhando para um caderno de um dado sistema
de ensino apostilado privado, é a pseudoconcreticidade que reduz a esséncia (do
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objeto curriculo) ao processo de fabricacdo da apresentacgéao fisico-material tangivel
do caderno, em suporte tecnoldgico de texto escrito impresso analdgico ou digital. A
“pseudoconcretude”, no caso, seria a manifestacdo do movimento de “producéo” do
caderno, isto é, da progressao fabril daquele caderno. Uma sequéncia de etapas que
irram da pesquisa, selecéo, sistematizacdo e escrita; até a revisdo, diagramacao,
finalizacdo e impressao/digitalizagdo. Mesmo que o0 senso comum ainda seja capaz
de “enxergar” em aparéncia outras relacbes atras dessa manifestacdo do fenébmeno
que envolve o curriculo (relagdes politicas, econdmicas, mercantis, educativas etc.),
jamais ird se ater nas inumeras, diversas e ricas determinagbes que envolvem a

producgéo concreta do objeto. Consequentemente,

A distincdo entre representacdo e conceito, entre 0 mundo da
aparéncia e o mundo da realidade, entre a praxis utilitaria cotidiana
dos homens e a praxis revolucionaria da humanidade ou, numa
palavra, a “cisdo do unico”, € o modo pelo qual o pensamento capta a
“coisa em si”. A dialética é o pensamento critico que se propde a
compreender a “coisa em si” e sistematicamente se pergunta como é
possivel chegar a compreensao da realidade. [...] O pensamento que
quer conhecer adequadamente a realidade, que ndo se contenta com
0s esquemas abstratos da prépria realidade, nem com suas simples e
também abstratas representagcbes, tem de destruir a aparente
independéncia do mundo dos contatos imediatos de cada dia. O
pensamento que destréi a pseudoconcreticidade para atingir a
concreticidade € ao mesmo tempo um processo no curso do qual sob
o mundo da aparéncia se desvenda a lei do fendbmeno; por tras do
movimento visivel, 0 movimento real interno; por tras do fenémeno, a
esséncia. O que confere a estes fendmenos o carater de
pseudoconcreticidade ndo € a sua existéncia por si mesma, mas a
independéncia com que ela se manifesta. A destruicdo da
pseudoconcreticidade — que o pensamento dialético tem de efetuar —
nao nega a existéncia ou a objetividade daqueles fendmenos, mas
destréi a sua pretensa independéncia, demonstrando o seu carater
mediato e apresentando, contra a sua pretensa independéncia, prova
do seu carater derivado (Kosik, 1965, p. 20-21).

Por fim, esclarecemos que adotamos a dialética materialista e histérica ndo
como uma compreensao simplista do método marxiano de investigacao da realidade,
como bem alerta Netto (2011, p. 12-13, grifos no original): "[...] uma espécie de saber
total, articulado sobre uma teoria geral do ser (o materialismo dialético) e sua
especificacdo em face da sociedade (o materialismo historico)’, que seria

[...] resumivel nos “principios fundamentais” do materialismo dialético
e do materialismo histérico, sendo a Iogica dialética “aplicavel’
indiferentemente a natureza e a sociedade, bastando o conhecimento

das suas leis (as célebres “leis da dialética”) para assegurar o bom
andamento das pesquisas.



39

Nossa pretensao, no alcance modesto da apropriagdo tedrica até aqui
realizada, é nos aproximarmos da concepgao de historia com um guia de estudo, pois,

nas palavras de Engels:

E necessario voltar a estudar toda a histéria, devem examinar-se em
todos os detalhes as condi¢des de existéncia das diversas formacoes
sociais antes de procurar deduzir delas as ideias politicas, juridicas,
estéticas, filosoéficas, religiosas, etc. que lhe correspondem (Marx;
Engels, 2010, p. 103-107).

Seguindo na direcao desse guia, vejamos na sequéncia como contradicao,

histéria e curriculo podem estar relacionados.

2.1 Contradicao, Histéria e Curriculo

Declaramos anteriormente que consideramos neste estudo o curriculo a
partir da dialética. Nos termos apresentados, tentamos expor sucintamente como se
daria de modo l6gico-formal o pensamento dialético e, principalmente, apontamos
alguns dos limites (e riscos) do pensamento especulativo, mesmo que supostamente

em bases materialistas.

No entanto, antes de avancarmos, cabe mais uma pertinente observacgao.

Pensar dialeticamente o curriculo, a nosso ver, mostra-se uma necessidade

metodoldgica, pois, como declaramos, o curriculo na realidade empirica,

imediatamente acessivel, embora se mostre em unidade — enquanto unidade dialética

—, estd em contradicdo latente, uma vez que opostos antagdnicos sao indistinguiveis.

Noutras palavras, o curriculo estd em contradicdo, mas a esconde durante o processo

de producéo histdrica. No nosso caso, entdo, reafirmarmos que tomamos a dialética

como uma maneira de explicacdo do mundo que considera o0 movimento da realidade

a partir do antagonismo entre polos contraditérios, determinados material e
historicamente. Nesse sentido, no entanto,

Nao se trata propriamente da aplicacdo de qualquer formula mégica,

susceptivel de tudo resolver pelo mero recurso a uma multimoda

panaceia verbal ou légica. Trata-se, sim, da possibilidade de

determinar concretamente a dialéctica inerente a cada processo de

desenvolvimento em causa; o que, evidentemente, supbe uma

compreensao prévia de categorias que fundamentalmente traduzam a
marcha do real e o sentido e estrutura das diferentes ordens de
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causalidade que ao seu nivel se processam (Barata-Moura, 1977, p.
86).

Aprofundando esse entendimento, assumimos a distincdo metodolégica
entre dialética objetiva e dialética subjetiva nos seguintes termos:
A primeira tem por horizonte préprio o campo de tudo aquilo que existe
e devém independentemente da consciéncia. A segunda procura
considerar, precisamente, a esfera da consciéncia e do seu
movimento, a qual, alids, de modo algum, se apresenta separada ou

alheia ou indiferente a da realidade objectiva (Barata-Moura, 1977, p.
86).

Entendemos a importancia dessa distincdo uma vez que ela serve de
alerta para evitar que nosso olhar para o curriculo, ainda que mediado por categorias
dialéticas, seja separado, alheio ou indiferente a realidade objetiva. Nao é porque um
objeto é tomado no movimento contraditério da relagdo entre os aspectos, as
caracteristicas e os momentos que o determinam, que a unidade dialética posta seria
expressao real desse objeto; a realidade objetiva do curriculo estruturada na
consciéncia. No entanto, ndo assumimos que a relagdo entre subjetividade e
objetividade, entre pensamento abstrato e pensamento concreto, entre mundo ideal e

mundo real se daria de maneira reflexa.

Metodologicamente, entdo, ndo basta o pensamento que, com base no
contato empirico com o objeto concreto — o curriculo —, capta o movimento aparente
das relacdes entre opostos e as respectivas determinacdées que mantém tais relacdes,
para entdo, a medida que (re)estrutura na consciéncia a esséncia do fendémeno,
‘encaixa” uma subjetividade abstrata na objetividade concreta, emparelhando a
dialética objetiva e a dialética subjetiva, reciprocamente, como se fossem
fundamentalmente reflexas e passiveis de conversdo ou de mutualidade. Noutras
palavras, por exemplo, se eu parto da constatacao empirica que a relacao de oposicao
“fato” e “pratica” na unidade do curriculo, privilegiar a instancia dialética subjetiva,
entdo, conduziria a busca por aspectos, caracteristicas e momentos dessa relacao
naquilo que sao em si e, negativamente, também sao no outro. Ou seja, ha algo no
“fato” que o faz ser “fato” e que nao esta nele, mas sim na “pratica”; e vice-versa.
Contudo, esse algo pode ser que nao constitua o curriculo concreto. Nao constitua
porque a relagao “fato” e “pratica” na dialética subjetiva ndo é exclusiva do curriculo.
Pode ser que o meu pensamento, influenciado pela consciéncia anterior, tome que

“fato” e “pratica” também estdo em contradicdo na unidade de outro objeto, por
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exemplo, a culindria. Poderia concluir que a unidade curriculo e que a unidade
culinaria, ambos objetos concretos na fotalidade, possuem as mesmas determinagdes
naquilo que constituem a partir da relacéo “fato” e “pratica”. Porém, “fato” e “pratica”
somente existem objetivamente na constituicdo do curriculo concreto (ou da culinaria
concreta), portanto, na instancia objetiva da dialética. O que estrutura “fato” e “pratica”
€ determinado fundamentalmente pelo curriculo. O “fato” e a “pratica” apenas sao

concretos porque constituem o curriculo.

Em suma, considerar a unidade dialética com primado da instancia objetiva
significa, metodologicamente, ater-se ao fundamento objetivo da historicidade; ou
seja, a definicdo das relacdes histéricas concretas envolvidas.

Se consideramos que o curriculo — objeto concreto, pois determinado
historicamente — estd em contradigcdo dialética, é importante tratar da categoria
contradic&o.

Chaui (2000) classifica os principais sentidos do termo dialética: como
instrumento de conhecimento platdnico baseado em opinides contrarias ou opostas;
como légica do provavel aristotélica fundada na argumentacdo; como légica do
provavel estoica através do raciocinio hipotético; como ciéncia da I6gica hegeliana
pela sintese dos opostos. Considerando esses sentidos, a primeira questao seria a
distincédo entre dialética e contradicdo. De um modo, tal distingcdo pode ser observada
se tomamos a existéncia da contradicdo sem o movimento, ou seja, como o 6bice de
uma identidade ndo-contraditéria. Nesse sentido, a identidade do ente se constituiria
a partir de uma contradi¢cao que existiria no erro trazido pelo movimento. Os analiticos
diriam que somente evitando a contradicdo é que a realidade é conhecida. Se ha
movimento, a abertura para o devir nao revela o ser. Pelo contrario, & imével que o
ser é realmente o que é. De outro modo (0 que nos interessa aqui), havendo o
movimento a contradicdo radicaliza a dialética. E com o movimento, no devir, que se
da a identidade dos opostos. Nas palavras de Lefebvre (1969, p. 174): “Se o real esta
em movimento, entao que nosso pensamento também se ponha em movimento e seja
pensamento desse movimento. Se o real é contraditério, entdo que o pensamento seja

pensamento consciente da contradigdo”.

Ainda assim, entendemos que essa distincdo, mesmo se considerada,
pode conduzir a dificuldade metodolégica. Uma vez observada a contradicdo num
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objeto dado, pode-se supor que isolando a separagdo entre opostos, em estase,
revela-se a identidade ndo-contraditéria, fim analitico; ou que ainda, pior, em
movimento, revela-se a unidade aparente e imediata do ente, porque unidade nao-
dialética. Retomando os termos do exemplo apresentado anteriormente, a identidade
do curriculo-fato se da, desse modo, pela oposicdao ao curriculo-pratica quando
isolado da relagédo. O curriculo-fato apenas é quando se evita a contradicdo com o
curriculo-pratica. Um ente em estase em unidade n&do-contraditéria. Contudo, se
considerada a contradicdo e, por isso, 0 movimento, o curriculo-fato apenas é na
relacdo de oposto ao curriculo-pratica, o contraditorio, mas ndo em unidade dialética
com ele, uma vez que as determinac¢des que mantém a relacdo ndo sdo consideradas
na totalidade. Nesse caso, o curriculo-fato € a aparéncia que se revela — carente de

mediacdo — na contradicdo com o curriculo-pratica.
Por esse motivo,

[...] a contradigéo se encontra [...] no centro de toda a dialéctica. Na
medida em que esta Ultima se prende com a realidade, o
conhecimento ou a transformacdo de processos objectivamente
fundados, ela tera sempre de contar com aquilo, precisamente, que
constitui o ndcleo motor de qualquer processo: o feixe de contradigdes
internas que o integra. E da maneira como os diferentes aspectos e
momentos de um dado fendmeno se opdem, lutam e se “resolvem”
que resulta o0 movimento e, com ele, o préprio devir uno e mdltiplo em
que a realidade objectivamente consiste. E a partir de si proprio das
tensbes e oposi¢cdes que o integram, no seu preciso jogo de tenséo e
de oposicdo, que o todo se manifesta na sua dupla dimenséo de
unidade que jamais se perde e de diversidade que constantemente se
renova, tanto de acordo com uma dimensao meramente quantitativa
(evolutiva), como de acordo com uma dimensao qualitativa (de algum
modo, descontinua, revolucionaria). A permanéncia ou a
substancialidade de um determinado ente ou de uma determinada
fase do processo histérico e social correspondem sempre a um
determinado momento da luta de contrarios em que, respectivamente,
cada um deles consiste (Barata-Moura, 1977, p. 140-141).

Depreende-se que embora o pensamento légico-formal seja capaz de
tomar a contradicdo sem o movimento, a unidade resultante nao é dialética. Primeiro,
pois oposicdo e antagonismo podem ser construgbes exclusiva ou
predominantemente subjetivas, isto €, a contradicdo ndo existe objetivamente na
realidade. Portanto, a luta entre opostos ndo passaria de um constructo ideal, mesmo
que coerente com alguns aspectos objetivos do fenébmeno. Nao ha movimento porque
a luta ndo é real, ou seja, ela subjaz as determinac¢des da dialética objetiva. Segundo,
se a oposigdo € objetiva, dado da realidade, o movimento ndo pode ser tomado
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especulativamente, pois o devir que transforma o real pela luta dos contrarios é
objetivo, ou seja, o movimento da contradicdo ndo € o logos; uma ordem de
pensamento que se move nas determinacdes e “resolve” a luta objetiva numa unidade.
Diferentemente, a unidade dialética é caracterizada pelo movimento necessario entre
0s opostos em luta que integram a contradicdo. O movimento é real porque a

contradigéo € objetiva, entao dialética.

De maneira mais precisa, se a contradi¢do é dialética, entdo, a identidade
é contraditéria. Lukacs (1979) afirma que na légica dialética hegeliana ha diversidade
na propria identidade. Nas relagdes de vinculos que constituem o objeto, da-se uma
série categorial que se move da conversao da identidade em oposicao até a
contradicdo, ou seja, ha o ser-em-si da contradicdo na simples diferenca, o que
confere carater reflexivo a categoria identidade e, ao mesmo tempo, revela a

inextinguivel realidade do “ser-referido-a-outro”. Nesse sentido, cabe observar que

[...] a hierarquizagcdo categorial hegeliana acerca do trabalho de
incorporag&o, em primeiro lugar, da realidade e, posteriormente, da
objetividade oriunda da atividade humana pela consciéncia pode dar
a impressao de que a referida unidade esta presa a um modelo de
interpretacdo subjetivamente tendencioso, na medida em que a
distingdo entre certeza sensivel, percepcao e verdade-da-certeza-de-
si-mesmo obedece, em principio, a uma transposi¢ao interna de um
momento para o outro, ancorada em uma exposicao puramente légica.
Mas nao é assim: ainda que sob demonstracao légica, a exposicao
esta amplamente apoiada na cadeia de relagdes reciprocas
provenientes do mundo real, sendo que essa cadeia de relagdes tem
prioridade e preponderancia sobre os elementos isolados deste
mundo. Isto €, mesmo na identidade a diferenca esta presente e é
ineliminavel, uma vez que, para se definir a si mesmo, o objeto
necessita estar relacionado com outros, e qualquer tipo destas outras
relacdes sempre sera estabelecido com algo diferente daquilo que o
referido objeto é: se somente sobrassem semelhangas, seria
impossivel definir qualquer identidade. Na verdade, entdo, a
identidade ancorada na diferenga € uma categoria necessariamente
presente na propria objetividade, mas ela, a identidade, ndo se pde de
uma vez e definitivamente; a processualidade é continua, mas os
resultados a partir dos quais se forma a identidade néao se apresentam
de uma maneira acabada e permanente. Ao contrario, em pontos
determinantes de tais interac6es (situados de modo diverso em cada
contexto concreto também diverso) ocorrem saltos, modificacoes
aparentemente imprevistas, tanto na estrutura quanto na dindmica do
complexo (Ranieri, 2011, p. 60-61).

Entendemos que a questao da oposicéo e, principalmente, do antagonismo
advém da diversidade na identidade. Na medida em que a identidade caminha pela
oposicao até chegar na contradicdo, a diferenca é determinante na unidade dialética
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do fenémeno, pois é ela (a diferenga) que conduz os passos na direcao oposta.
Portanto, a diferenca, quando essencial, define a identidade contraditéria, tensionado
os elementos da relacdo. Com efeito,
Refletir é separar aquilo que é diverso daquilo que é oposto de algo —
a diferenca ja é, em si mesma, contradicdo, na medida em que é a
unidade de aspectos que nao sdao um sé (por isso: Entgegensetzung)
e existem ao mesmo tempo como separados no interior de uma

mesma relagdo. Em outras palavras, a diferencga € a forma de aparecer
da contradi¢do (Ranieri, 2011, p. 61).

E importante destacar que o processo de desenvolvimento dialético realiza
transformacdes nas dimensdes quantitativa e qualitativa dos opostos em relacao,
sem, no entanto, solucionar a contradicdo. Nesse sentido, a unidade adquire uma
diversidade de aspectos e “momentos de permanéncia” na realidade objetiva. Desse
modo,

[...] ha ritmos diversos de transformagéo e, muito especialmente, de
transformacao qualitativa, estrutural. Porém, isto ndo quer dizer que
s6 nos momentos mais evidentes ou privilegiados, mais agudos, das
lutas que produzem transformagdes € que as contradicoes se
verificam. A fase aguda de uma contradicao representa ela prépria um
momento — 0 momento mais significativo da oposi¢cdo — de uma luta
que ao longo de um processo, mais ou menos complexo, vem a ser
travada entre os contrarios que a integram. Isto é, por detras dos
momentos de permanéncia e de substancialidade (relativas)
detectaveis na realidade objectiva, encontra-se um determinado

sistema de contradicbes em processo de luta e desenvolvimento
(Barata-Moura, 1977, p. 142).

Supomos que isso seja um tragco da contradicdo do curriculo. Desde que
surgiu como objeto real na histéria, produzido num modo de producao especifico, o
desenvolvimento dele teria sido por marcado por momentos de permanéncia, durante
as fases de sua transformacgédo. Nesse ponto, supomos, as diversas teorizagbes
curriculares seriam expressdes dessa “substancialidade relativa® do curriculo, uma
vez que objetivamente ressaltam, ao seu modo, aspectos qualitativamente diferentes
do processo contraditério.

Ainda sobre o movimento, destacamos duas questdes: uma contradicdo

dialética ndo € uma mera oposigao estatica'# entre contrarios, pois

4 “Tudo o que existe é concreto e, nesse sentido, em si mesmo algo diferente e, ao mesmo tempo,
oposto ou unitario na sua contraposicdo. A finitude do mundo nédo o torna estético, mas se confirma
exatamente no movimento definidor de sua identidade — movimento que mostra que as coisas nao sao
aquilo que sua existéncia (Dasein) imediata parece moldar. A contradicdo é o principio que move o
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[...] o nexo que redne e articula os contrarios é inerente ao
desenvolvimento do préprio ente ou processo em questado, dai que os
polos da contradigdo se possam inverter e transformar no decurso da
sua propria manifestacao historica[;] [...] 0 movimento que ao nivel da
propria contradicdo se manifesta aponta-nos para um determinado
fundamento ou estrutura que radicalmente a rege ou comanda
(Barata-Moura, 1977, p. 142, nossa interpolagéo).

Ressalte-se que a inversdo ndo € somente em termos dos sentidos positivo
ou negativo da relacao dialética. Mediados, os polos se invertem na medida em que
qualitativamente trocam de “posi¢cao” no interior da estrutura que rege relagao,

7

fundamento da contradicdo. Com efeito, correlacionados, € limitando-se e

determinando-se em reciprocidade que os polos mantém a unidade. Portanto,

[...] € ao detectar-se o fundamento da contradi¢éo, a estrutura que a
rege, e ao actuar-se adequadamente a esse nivel fundamental que,
de algum modo, a contradi¢do pode ser removida ou resolvida. Atacar
cada membro da contradicdo per si, ou considerar apenas um dos
membros da contradicdo, sem ter em conta a unidade fundamental
que os sustenta e determina a sua propria oposi¢ao, corresponde a
uma incompreensao total do que seja um processo dialéctico e traz
como resultado, esperavel e esperado, uma incapacidade tedrica e
pratica relativamente ao real objetivo, que esta e vai sendo (Barata-
Moura, 1977, p. 146).

Se ignorassemos essas considerag¢oes, concluimos, seriamos conduzidos
ao erro de “resolver” a contradicdo do curriculo no polo “fato” — ou, inversamente, no
polo “pratica” —, ja que, a priori, ndo conhecemos o fundamento objetivo da
contradi¢ao'. Em tal erro ocorreria pensar que, por exemplo, a predominancia do polo
“fato” no processo explicaria um possivel papel determinante na relagdo com o polo

“‘pratica”. No limite, a contradicdo do curriculo se dissolveria em polos nao-

mundo e trata-se de um principio subsumivel ao pensamento. A contradicdo € a oposicdo em
movimento” (Ranieri, 2011, p. 59).

5 Quando Barata-Moura (1977, p. 152) afirma que “Efectivamente, numa contradigéo dialética ndo se
encontra em jogo a mera construgao logicamente correcta de um qualquer sistema de principios ou de
enunciados. A questdo principal ndo reside em torno da subjectividade dos modelos e das
interpretacdes que se adiantam para um dado objecto (formal). Um critério simplesmente subjectivo,
isto é, atinente as meras formas do pensamento e a sua articulagdo ‘légica’ é incapaz de se
desempenhar convenientemente de sua missdo. Somente uma perspectiva que va refletindo
adequadamente o fundamento objetivo da contradicdo podera dar conta dela em termos de efectiva
inteligibilidade, sem as correntes quedas no agnosticismo, no ecletismo ou na precipitada disjungéo (de
uma forma absoluta) dos contrarios.”, entendemos que o autor alerta para o risco de privilegiar a
dialética subjetiva em detrimento da dialética objetiva ao considerar a contradigdo. Esse ponto &
sensivel ao exemplo que fornecemos — o do curriculo —, pois a inversédo dos polos poderia ocorrer de
maneira subjetiva, no movimento do pensamento, como artificio légico para alcancar a inteligibilidade
do fendmeno. De outro modo, é a inversdo objetiva (quantitativa e qualitativa), regida pela estrutura
contraditoria do curriculo, que se apresenta a compreensao ao ser formalmente cognoscivel.
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antag6nicos, mas linearmente subordinados. Noutras palavras, o curriculo é aquilo
que “se move” do “fato” a “pratica”. Equivocamente, assim,
[...] a contradigcéo diria simplesmente respeito a existéncia, a propésito
de cada coisa ou acontecimento, de uma multiplicidade de aspectos
ou perspectivas que, eventualmente, poderiam encontrar-se em

conflito, mas que, no fundo, corresponderiam apenas a modos
diversos de os considerar (Barata-Moura, 1977, p. 151).

Portanto,

A exclusao reciproca daquilo que se opde, bem como a conciliagdo
eclética desses mesmos elementos, correspondem, porventura, a
interpreta¢des ndo dialécticas da dialética que se encontram bem mais
proximas uma da outra do que a primeira vista e numa consideracéo
imediata seria de esperar e de supor (Barata-Moura, 1977, p. 151).

Outro ponto importante que consideramos € o “carater organico” da
contradicdo que rege sua estrutura e relacdo entre opostos. Essa organicidade
impede que a correlagdo seja tomada de maneira “mecénica”, isto é, que os membros
em contradicdo sejam equivalentes, e mais, que a equivaléncia entre os opostos
produziria a necessaria unidade dialética, mesmo diante da “inversdo” objetiva dos
polos na estrutura. Por exemplo, equivocadamente, o curriculo-fato e curriculo-pratica
estdo contrapostos, mas se equivalem objetivamente como momentos do mesmo
processo, mesmo que 0s locais que ocupam sejam quantitativa e qualitativamente
determinados de maneira diferente. Como engrenagens de um mecanismo, girariam
(e se moveriam) em sentidos contrarios porque Sa0 pecas necessarias e

indispensaveis da unica e mesma estrutura contraditoria de “movimento”.

Por ser “organica”, a contradigdo ndao pode ser resumida a um conjunto de
opostos. Assim, além da correlagao, ha uma “diferenca de radicalidade” ou de “poder
determinante” nos opostos. Logo,

[...] para que a analise de um determinado processo possa decorrer
correctamente, é necessério definir qual é a parte da unidade dos
contrarios em luta que conduz a contradicdo. Em cada contradi¢cdo ha
um polo determinante que a conduz. A sua correcta determinagao é
indispensavel para que se possa compreender verdadeiramente o

caracter e o sentido do desenvolvimento da contradicao (Barata-
Moura, 1977, p. 155).

Por tudo que ja apresentamos aqui, talvez seja desnecessério afirmar que
a definicdo do polo dominante ndo € arbitraria ou subjetivamente especulativa. A
radicalidade que conduz a contradicdo € objetiva, emanando da concretude do real.
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Entretanto, € importante destacarmos a distingdo entre o polo dominante e o polo

determinante.
O polo dominante de uma contradicao é aquele que, num determinado
momento, conserva a supremacia de um dado processo. O polo
determinante de uma contradicdo € aquele que efetivamente a
conduz, isto é, aquele que praticamente determina o estadio em que
se encontra, o sentido ou a orientagdo da resolugéo da contradigéo,
segundo formas mais ou menos acentuadas. E, pois, da maior
importancia atentar nestas diferencas e, sobretudo, ter em conta que
nem sempre o polo dominante de uma contradicdo e o seu polo
determinante coincidem. Ao longo do desenvolvimento histérico
concreto das contradigdes, a determinacao qualitativa dos seus polos

vai necessariamente sofrendo alteracbes de maior ou menor
profundidade e relevéancia [...] (Barata-Moura, 1977, p. 157).

Metodologicamente, a distingcdo entre polo dominante e polo determinante
possibilita captar adequadamente o desenvolvimento histérico da contradicao. Como
apresentaremos mais adiante, desde o surgimento no modo de producao capitalista,
o curriculo se desenvolveu na luta entre “fato” e “pratica”, oscilando o carater de
determinacdo e dominancia dos polos, na producdo de variadas manifestacbes

concretas.

No entanto, o curriculo é produto de outras diversas contradicbes que nao
somente o antecederam historicamente, mas se desenvolveram através de outras
contraposicoes dialéticas objetivas. Durante esse processo, supomos, outras
contradicbes — que envolvem, principalmente: a apropriagdo do conhecimento
cotidiano e ndo-cotidiano na educagéo (objeto-processo), o ensino privado e publico
na escola moderna (instituicdo) — atuaram como determinac¢des do curriculo. Nesse
sentido, por exemplo, embora na contradicdo entre ensino publico e ensino privado
na sociedade pré-capitalista, a dominancia fosse do “privado”, o polo “publico” era
determinante na estruturacao do tipo de educagdo em que emerge e se consolida o
curriculo, no periodo histérico seguinte, no modo de producao capitalista.

Portanto, consideramos que

As contradigbes ndo sao estaticas; ndo se encontram estabelecidas
definitivamente, de uma vez para sempre. A luta que se manifesta no
interior uma contradigao conduz a novas formas e momentos que, por
sua vez, contribuem para o estabelecimento de novas contradigoes. E
este o tecido de que o processo histérico se constitui. E esta,
igualmente, uma lei fundamental do desenvolvimento da realidade
objectiva. Na verdade, as contradicbes ndo apenas incluem uma
determinada forma de evolu¢gdo ao nivel dos elementos que em
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oposigcao e luta as integram e constituem. Elas proprias se definem
num horizonte de historicidade (Barata-Moura, 1977, p. 158-159).

Adotando o sentido empregado por Harvey (2016), entendemos que as
oposicoes dialéticas mencionadas acima atuam na produc¢éo do curriculo por serem
contradi¢ées fundamentais, no sentido de que estado ligadas de tal maneira que seria
impossivel modificar substancialmente ou abolir qualquer uma delas sem modificar ou
abolir as outras. Entendemos que esse sentido se aproxima da distincao observada
por Barata-Moura (1977) entre o carater primario ou secundario das contradi¢coes que

advém da radicalidade da instancia em que se colocam e se desenvolvem.

Desse modo, nosso pressuposto € que entre a apropriacdo do
conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano — e entre os ensinos privado e publico — se
instaura a “contradi¢cao principal” daquilo que, no modo de producao capitalista, se
tornara o curriculo. N&o obstante, consideramos a existéncia de outras “contradi¢cdes
secundarias", em processos adjacentes e subjacentes, determinando a producgéo do
curriculo ao longo da histéria, em especial, desde as sociedades pré-capitalistas..
Cientes dessa importancia, uma aproximagado ao desenvolvimento histérico dessas

contradigdes esta presente mais adiante neste texto.

Em suma, se partimos do pressuposto que o curriculo esta em contradicéo,
nosso olhar deve se direcionar para as contradicées internas que constituem o
processo de produgcdo desse objeto. Mais especificamente, sobre a maneira de
oposicao que envolve os aspectos e os momentos do curriculo, bem como a resolucao

e/ou o deslocamento das contradi¢des na realidade objetiva.
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3 Principais contradicdes envolvidas na producao histérica do
curriculo

Quando sucintamente relacionamos o curriculo e a escola moderna, a
intencao foi localizar no tempo histérico a producao coetanea desses dois objetos.
Reforcando nosso entendimento, afirmamos que apenas seria possivel tratar do
curriculo na relacdo com a escola que surgiu na ldade Moderna. Todo curriculo é
Moderno. Diferentemente, seria um anacronismo definir termos como “curriculo
medieval” ou “curriculo antigo”. Isso nao significa que processos educativos
escolarizados formais (isto €, na forma escolar) e institucionalizados nao ocorressem
ao longo de periodos histéricos precedentes, mas sim, e principalmente, que os
aspectos, elementos e momentos que caracterizam o curriculo sdo préprios de
determinado modo de produgé&o, o capitalista, que conduz as relagbes sociais desde
a ldade Moderna.

Nesse sentido, 0 uso impreciso e equivocado do termo curriculo para definir
outras formas educativas, produzidas em periodos histéricos e modos de produgéo
que antecederam o capitalismo, indica que caracteristicas que compéem a unidade
do curriculo aparecem parcialmente nos processos educativos na Antiguidade e no
Medievo. Dito de outro modo, ha elementos comuns as contradicées primarias e
secundarias envolvidas na producao do curriculo que também seriam fundamentais
ao desenvolvimento histérico do processo de formacdo humana em outras épocas,

sob modos de producao diversos.

No entanto, as contradigdes, na totalidade, podem tanto se resolverem,
quanto se deslocarem ou se desdobrarem durante o desenvolvimento, produzindo
inimeras outras contradicbes nas relagdes entre si'®. Dentre tais contradicbes

subjacentes, destacamos ao longo deste capitulo algumas envolvidas na educacgéo (a

6 No limite da nossa compreensao do tema, definimos: a resolucdo como a maneira pela qual uma
contradicéo é resolvida ou superada, por exemplo, quando uma nova sintese ou entendimento mais
abrangente seria alcang¢ado; o deslocamento, quando a contradi¢cdo € temporariamente "deslocada”,
mascarada ou oculta, mas néo realmente resolvida, por exemplo, quando um problema é transferido
para outro lugar ou quando uma solugao temporaria € aplicada sem resolver radicalmente o problema;
0 desdobramento, como 0 processo pelo qual uma contradicdo se manifesta em diferentes aspectos
ou dimensoes, isto é, quando se desdobra em multiplos aspectos ou estagios.
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apropriagdao do conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano), na escola (o ensino publico

e privado) e no curriculo (o curriculo como fato e como prética).

3.1 Educacéo e a apropriacao do conhecimento cotidiano e nao-cotidiano

Iniciemos buscando uma aproximagao aos elementos imediatos presentes
em definigbes sobre o que seria a educagao. As observacgoes realizadas por Brandao
(2007, p. 9-11) no excerto a seguir servem de ponto de partida:

Nao ha uma forma anica nem um Unico modelo de educagéo; a escola
nao € o unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o
ensino escolar nao é a sua unica pratica e o professor profissional nao
€ 0 seu unico praticante. Em mundos diversos a educagédo existe
diferente: em pequenas sociedades tribais de povos cacadores,
agricultores ou pastores ndmades; em sociedades camponesas, em
paises desenvolvidos e industrializados; em mundos sociais sem
classes, de classes, com este ou aquele tipo de conflito entre as suas
classes; em tipos de sociedades e culturas sem Estado, com um
Estado em formagdo ou com ele consolidado entre e sobre as
pessoas. Existe a educacao de cada categoria de sujeitos de um povo;
ela existe em cada povo, ou entre povos que se encontram. Existe
entre povos que submetem e dominam outros povos, usando a
educagdo como um recurso a mais de sua dominancia. Da familia a
comunidade, a educagéao existe difusa em todos 0os mundos sociais,
entre as incontaveis praticas dos mistérios do aprender; primeiro, sem
classes de alunos, sem livros e sem professores especialistas; mais
adiante com escolas, salas, professores e métodos pedagogicos. A
educacao pode existir livre e, entre todos, pode ser uma das maneiras
que as pessoas criam para tornar comum, como saber, como ideia,
como crenga, aquilo que € comunitdrio como bem, como trabalho ou
como vida. Ela pode existir imposta por um sistema centralizado de
poder, que usa o saber e 0 controle sobre o saber como armas que
reforcam a desigualdade entre os homens, na divisdo dos bens, do
trabalho, dos direitos e dos simbolos. A educagéo é, como outras, uma
fracdo do modo de vida dos grupos sociais que a criam e recriam, entre
tantas outras invencdes de sua cultura, em sua sociedade. Formas de
educacao que produzem e praticam, para que elas reproduzam, entre
todos os que ensinam-e-aprendem, o saber que atravessa as palavras
da tribo, os cédigos sociais de conduta, as regras do trabalho, os
segredos da arte ou da religido, do artesanato ou da tecnologia que
qualquer povo precisa para reinventar, todos os dias, a vida do grupo
e a de cada um de seus sujeitos, através de trocas sem fim com a
natureza e entre os homens, trocas que existem dentro do mundo
social onde a propria educagao habita, e desde onde ajuda a explicar
— as vezes a ocultar, as vezes a inculcar — de geracao em geracao, a
necessidade da existéncia de sua ordem.
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Isso posto, entdo, a educacao seria algo que nao existe como uma forma
ou modelo unico, mas algo que ocorre em algum lugar e em algum momento
determinado. Ou seja, a educacgéao é sempre situada em dada sociedade e em dado
periodo histérico'”. Aparentemente, eis a razdo da diferenga entre “educagdes”
(Brandao, 2007). Dessas diferencas, consequentemente, surgiriam processos
educativos passiveis de categorizagdo: educacéo escolar e ndo-escolar; educacao
formal e informal; educacao sistematizada e espontanea. Cada qual com a respectiva
forma, conteudo, pratica, finalidade, dentre outras.

O problema dessa simplificacdo € que, na nossa concepgdo, a
categorizacao em questao separaria o processo educativo, por associacao, em dois
grupos: a educacado que ocorreria na escola de modo supostamente formal e
sistematizado; a educagdo que ocorreria sem a (fora da) escola de modo

supostamente informal e espontaneo.

E importante esclarecer que o sentido de formal/informal e de
sistematizado/espontaneo especifico dessa simplificagdo assume, a nosso ver, duas
direcbes. A primeira, na compreensdo do senso comum, formalismo e informalismo
estariam relacionados a uma questao convencional e protocolar; uma educacéo que
teria por caracteristica estar ou ndo estar oficialmente institucionalizada pela
autoridade de um ente do Estado ou por um individuo. A segunda, no debate
terminolégico académico, caracteriza-se pela disputa de sentidos sobre as
expressdes que definiriam a relacdo educacédo e escola. Desse modo, termos como
“‘educagao nao formal” (Garcia, 2008, Gohn, 2010), “educacgao social” (Souza Neto;
Silva; Moura, 2009), “educagao popular” freiriana (Saviani, 2008), “educagéo nao-
intencional” (Libaneo, 2017) dentre outros'®; tentariam dar conta dos fendmenos

educativos e escolares.

7"[...] como o ser da sociedade € histérico, a esséncia ontolégica da educagao sé pode ser apreendida
numa perspectiva historicista. Numa primeira aproximacgao, portanto, € cabivel afirmar-se que uma
ontologia da educagdo busca compreender a esséncia historicamente constituida do processo de
formagéo dos individuos humanos como seres sociais. Nao se trata de uma esséncia independente do
processo historico, das formas concretas de educag¢édo em cada sociedade. Trata-se da analise dos
processos historicamente concretos de formacgéo dos individuos e de como, por meio desses processos
vai se definindo, no interior da vida social, um campo especifico de atividade humana, o campo da
atividade educativa" (Duarte, 2012, p. 2).

8 Martins (2016) realiza um estudo consistente sobre essa tematica e sinaliza a adogdo do termo
“‘educagao nao escolar’ que expressaria, de acordo com o autor, “...] a totalidade dos processos
educativos que se desdobram fora do sistema escolar” (p. 50).
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Além disso, ndo estamos problematizando a relagédo forma e conteudo
inerente a educagcdo, nem desprezando a existéncia, em algum grau, de
sistematizacao e de espontaneidade em processos formativos. A questao seria que,
grosso modo, e isso é particularmente sensivel, haveria a educacdo na escola e
educacgao sem escola. Contudo, a escola seria o critério de definicdo terminologica e

conceitual.

Supomos que tomar a escola como parametro de distincdo do processo
educativo é desprezar a riqueza de determinagdes da educacdo na realidade
concreta. Primeiro, porque a educagao (processo) ndo somente antecede
historicamente a escola (instituicdo), mas € constituinte e constituida daquilo que
define ontologicamente o humano em ser social. Milénios antes do surgimento de um
rudimento de instituicdo escolar, processos educativos ja formavam a humanidade,
possibilitando a sobrevivéncia de grupos ao transmitirem conhecimentos capazes de
transformarem a natureza indspita em ambiente social, adequado a vida e a
reproducdo. Portanto, a educagdo do humano nos grupos primitivos ndo era “nao-
escolar”, “informal” ou “espontadnea” no sentido corrente na Contemporaneidade. Isto
é, a forma nao era “informal”, nem a relacdo educativa era “espontanea”, nos termos
atuais. A educacgado se dava nas condicoes materialmente postas e contraidas nas
relacbes sociais produzidas naquele modo de producdo, naquela fase do

desenvolvimento das forgas produtivas.

Segundo, em decorréncia, a escola se tornaria sindbnimo de educacéao. Por
iSs0O 0 erro na percepcao empirica (ou até analise metodoldgica) de procurar
caracteristicas da escola na tentativa de identificar processos educativos na historia.
Quanto mais distante (diferenciado) da escola um processo formativo, mais
espontaneista e acidental ele seria.

Entendemos que a distincao explica também por que, especulativamente,
uma analise histérica poderia olhar para as escolas da ldade Antiga e da ldade Média
e, necessariamente (l6gica), “ver’ a existéncia do curriculo nos processos formativos
dos grupos e sociedades que viveram nesses periodos. Insistimos que seria um erro,
pois o curriculo € Moderno, estando em relagdo com a escola que é produzida na
Modernidade.
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Retomando a busca por elementos essenciais a educagao, partamos do
pressuposto marxiano (Marx; Engels, 2007) que os humanos tém de estar em
condicbes de viver para poder fazer historia e que viver é produzir a prépria vida
material satisfazendo necessidades. O primeiro ato historico € a produc¢do dos meios
para a satisfacdo dessas necessidades; o segundo ponto (do mesmo ato) é que a
satisfacdo dessas necessidades (na acdo e pelo instrumento) conduzem a novas
necessidades; e a terceira condicdo (do ato) € que ao conseguir satisfazer as
necessidades e (sobre)viver, os humanos se desenvolvem ao ponto de procriarem,
reproduzindo a espécie, e legando aos descendentes condicbes de vida
qualitativamente diferentes dos humanos que os antecederam. Noutras palavras, a
cada nova geracao, os humanos recebem das geracdes anteriores um mundo em que
as condicdes materiais de vida e reproducdo imediatas advém do acumulo e
desenvolvimento das for¢as produtivas empregadas na satisfagdo das necessidades
histéricas da humanidade. Grosso modo, o acumulo das forgas produtivas, objetivado
em técnicas e instrumentos de trabalho, precisa ser apropriado pela geracao do
periodo, fator determinante para sobrevivéncia e reprodugéo propria.

Nesse sentido, concordamos com Duarte (2013) que o pressuposto
marxiano do “primeiro ato histérico” apenas faz sentido se pensado dialeticamente. E
da contradicdo entre necessidade efetiva e necessidade potencial que a producao de
meios para a satisfagdo de necessidades produz novas necessidades para a
satisfacdo das necessidades. Assim, é da dialética entre apropriacdo e objetivagdo
que o ato histérico se realiza. Portanto,

O processo de apropriagdo surge, antes de mais nada, na relacédo
entre o homem e a natureza, isto é, o ser humano, pela sua atividade
transformadora, apropria-se da natureza incorporando-a a pratica
social. Ao mesmo tempo, ocorre também o processo de objetivacéo,
pois 0 ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ser
portadora de caracteristicas humanas, isto €, adquire caracteristicas
sOcio-culturais, acumulando a atividade de geracdes de seres
humanos. Isso gera a necessidade de outra forma do processo de
apropriagao, ja agora nao mais apenas como apropriacao da natureza,
mas como apropriacao dos produtos culturais da atividade humana,
isto é, apropriacao das objetivagdes do género humano (entendidas
aqui como os produtos da atividade objetivadora) [...] O homem, ao
produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades basicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade,
humaniza a si préprio, na medida em que a transformacao objetiva
requer dele uma transformacao subjetiva. Cria, portanto, uma
realidade humanizada tanto objetiva como subjetivamente. Ao se
apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas
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necessidades, objetiva-se nessa transformagdo. Por sua vez, essa
atividade humana objetivada passa a ser ela também objeto de
apropriagao pelo homem, isto €, ele deve se apropriar daquilo que de
humano ele criou. Tal apropriagéo gera nele necessidades humanas
de novo tipo, que exigem nova atividade, num processo sem fim
(Duarte, 1998, p. 105).

Se recuarmos no tempo, tomando a sociabilidade de grupos humanos
primitivos no “estado selvagem” proposto por Engels (2019) a partir de Morgan (2019),
época em que preponderou a apropriacao de produtos naturais prontos e que os
produtos artificiais humanos eram, em sua maior parte, ferramentas auxiliares dessa
apropriacdo, teremos alguns exemplos para compreender como se apresenta
concretamente essa contradicao fundamental que se resolve no processo educativo.
Nesse sentido, considerando o modo de producao primitivo, o desenvolvimento das
forcas produtivas do “estado selvagem” que ocorreu concomitantemente a producéo
de técnicas de subsisténcia, indica que através dos momentos essenciais do processo
trabalho (Marx, 2015) — a atividade orientada ou o préprio trabalho, o objeto do
trabalho e o meio de trabalho —, os seres humanos se apropriaram do conhecimento™®

necessario a (re)producdo do género humano.

Diante da necessidade de alimento, por exemplo, o humano primitivo se
apropria do fruto colhido de uma arvore. Para tanto, utiliza as maos para coletar tal
fruto. Ao separar esse alimento da arvore, o humano o insere no processo de trabalho
como objeto. Contudo, o fruto separado, ao se desprender (lostdt) da natureza, se
presta ao consumo individual e imediato, suprindo as necessidades nutricionais do
grupo. A astucia da razdo do humano primitivo possibilita que ele diferencie
qualitativamente os frutos que sdo ou ndo comestiveis, seja logo apés 0 momento da
coleta ou depois de algumas horas ou dias. Isto €, o trabalho de coleta somente é
possivel em fungdo do conhecimento acerca das propriedades do alimento na
natureza. Assim, o conhecimento sobre o0 objeto do trabalho orienta o0 humano
primitivo a ndo ingerir (parcial ou totalmente) um fruto especifico ou coletar apenas os
maduros, preservando os frutos verdes para serem coletados no momento adequado,

maximizando o processo de apropriacao.

9 Em termos gerais, assumimos o termo conhecimento no sentido do processo de reflexdo dialética
(sensivel e conceitual) da realidade material na consciéncia humana, que fornece elementos
suficientemente inequivocos e rigorosos das caracteristicas e qualidades das coisas, permitindo um
agir correto e adequado com o ambiente natural e social (Silva, 1976).



55

Por sua vez, a objetivagdo se da na produ¢ado do conhecimento sobre o
impacto das modificagbes da natureza que o processo de trabalho produz pela coleta
racional dos frutos. Desse modo, por exemplo, 0 comportamento racional de um grupo
primitivo ndbmade estaria determinado pelo conhecimento sobre as propriedades dos
frutos disponiveis, incluindo a sazonalidade e o tempo de maturagéo entre as coletas.
Algo semelhante ocorre na apropriagdo de raizes, ainda que o processo de trabalho
exija um meio, pois 0 acesso ao alimento pode requerer forga fisica que demande o
uso de instrumento contundente, como uma pedra, 0sso ou madeira. A distingao entre
a coleta de um fruto, com as proprias méaos, e a retirada de uma raiz, com um
instrumento que cava o solo, consiste que a satisfacdo da necessidade do alimento
para consumo individual demanda o consumo produtivo de outras objetivacoes,
apropriadas como meio de trabalho. Nesse sentido,

O trabalho consome seus elementos materiais, seu objeto e seu meio;
ele os devora e é, assim, processo de consumo. Esse consumo
produtivo se diferencia do consumo individual pelo fato de que este
ultimo consome os produtos como meios de subsisténcia do individuo
vivo, a0 passo que o primeiro 0s consome como meios de subsisténcia
do trabalho, da forca ativa de trabalho do individuo. O produto do
consumo individual é, por isso, o préprio consumidor, mas o resultado
do consumo produtivo € um produto distinto do consumidor. Na
medida em que seu meio e objeto sdo eles proprios produtos, o

trabalho digere produtos a fim de criar produtos, ou consome produtos
como meios de produgao de outros produtos (Marx, 2015).

Podemos afirmar, entdo, que o processo de trabalho produz conhecimento.
Seja conhecimento sobre o objeto do trabalho; seja conhecimento sobre 0 meio de
trabalho. Isso ocorre porque o trabalho é “atividade orientada a um fim”, de maneira
gue o pdr da teleologia € um ato de consciéncia®. O fruto coletado, produto social,
requer conhecimento para se realizar no processo de apropriagdo, assim como a raiz
precisa do conhecimento sobre o uso do instrumento para ser retirada do solo e
apropriada pelo grupo. O individuo jovem que nao conhece as propriedades da pedra
lascada disposta na natureza ndo a reconhece imediatamente como objeto do

20 A diferenciagao realizada por Marx (2011) entre a atividade vital humana e a animal se fundamenta
num sentido de consciéncia do mundo mediada pelo trabalho. Desse modo, Markus (1978) observa
que além de no humano a atividade vital consciente possibilitar a separacéo entre o sujeito e o objeto
no ato de satisfacdo da necessidade, a existéncia da relacdo (de conhecimento) decorre da
consciéncia. Dai a capacidade humana de através do trabalho antecipar idealmente o relacionamento
entre sujeito (consciéncia-de-si) e objeto (consciéncia-de-algo/outrem), prevendo um resultado
materialmente vidvel e desejado. Essa intencionalidade da consciéncia permite, entdo, ndo apenas a
“reprodugéo mental” da realidade — a representacéo das relagdes naturais e sociais —, mas a “produgao
mental” de objetivos, ideais e valores que aguardam sua realizagédo através da pratica.
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trabalho; instrumento que os antepassados por geracgdes fizessem uso. Para ele a
pedra nao foi objetivada, e por isso, na aparéncia imediata, ndo € apropriada para
fazer parte do seu “corpo inorganico” (anorganischen Kérpers). E a apropriacdo do
conhecimento histérico objetivado que medeia o consumo produtivo da pedra,

transformando-a em instrumento, meio de trabalho. Nesse sentido,

[...] a apropriagédo de um objeto natural pelo homem, que transforma
esse objeto em instrumento humano, nunca pode se realizar
independentemente das condi¢cdes objetivas originais desse objeto,
ainda que esta venha a sofrer enormes transformag6es qualitativas em
decorréncia da atividade humana, gerando fendmenos sem
precedentes na histéria natural. O objeto, portanto, ndo é totalmente
subtraido de sua logica natural, mas esta € inserida na logica da
pratica social. O homem nao cria uma realidade sua, humana, sem
apropriar-se da realidade natural. Ocorre que essa apropriagdo nao se
realiza sem a atividade humana, tanto aquela de utilizagdo do objeto
enquanto um meio para alcancar uma finalidade consciente, como
também e principalmente a atividade de transformagéo do objeto para
que ele possa servir mais adequadamente as novas fungdes que
passara a ter, ao ser inserido na atividade social. [...] O ser humano
cria uma nova funcdo para aquele objeto (obviamente que tal criacéo
se realiza inicialmente de forma necessariamente intencional, sendo,
muitas vezes, até totalmente acidental) e busca, pela sua atividade,
obrigar, até onde |lhe seja possivel, o objeto a assumir as feicoes e
caracteristicas desejadas. Ou seja, existe ai um processo no qual o
objeto, ao ser transformado em instrumento, passa a ser uma
objetivacdo (enquanto produto da atividade objetivadora), pois o
homem objetivou-se nele, transformou-o em objeto humanizado,
portador de atividade humana. Isso ndo quer dizer apenas que o
objeto sofreu a acdo humana, pois isso em nada distinguiria o
processo [...][em] que o objeto em seu estado natural resulta da acéo
de forgas naturais. A questao fundamental € que, ao sofrer a agéao
humana, o objeto passa a ter novas fungdes, passa a ser uma sintese
da atividade social, sintese essa que devera ser apropriada por todos
0os seres humanos que venham a incorporar aquele objeto a sua
atividade individual (Duarte, 1998, p. 107).

Depreende-se a importancia do conhecimento histérico tanto no consumo
individual quanto no consumo produtivo. Sem o conhecimento sobre as propriedades
de um fruto, a “atividade vital” (Lebenstétigkeit) do humano primitivo n&o o transforma
em produto. A objetivacdo do fruto em alimento depende da coleta no tempo correto,
ou seja, 0 conhecimento sobre o momento adequado, nem sempre acessivel
empiricamente. Fora desse tempo, a acdo humana de coleta, ainda que atue no
estado natural do fruto, ndo resulta apropriacdo como alimento. Sem o conhecimento,
também, a pedra lascada, objetivacdo apropriada em instrumento, ndo retorna ao
processo de trabalho mediando a criacdo de novo produto. Nesse sentido, a atividade



57

vital no humano, diferente de outros animais, ndo apenas produz e reproduz a espécie

biolégica, mas desenvolve e reproduz o “género” (Gattungswesen) através da historia.

Por ser histérico, o consumo humano se distingue dos outros animais. Ou

seja, além, a transmissdo do conhecimento histérico assegura ndo apenas a

existéncia individual do género humano, mas a existéncia da sociedade.
Consequentemente, Marx e Engels (2007, p. 422) observam

[...] que o desenvolvimento de um individuo é condicionado pelo

desenvolvimento de todos os outros, com o0s quais ele se encontra em

intercurso direto ou indireto, e que as diferentes geracbes de

individuos que entram em relagdes uns com os outros possuem uma

conexdo entre si, que a existéncia fisica das ultimas geracdes

depende da existéncia de suas predecessoras, que essas Ultimas

geragdes, recebendo das anteriores as forgas produtivas e as formas

de intercambio que foram acumuladas, sdo por elas determinadas em

suas proéprias relagdes mutuas. Em poucas palavras, é evidente que

um desenvolvimento sucede e que a historia de um individuo singular

ndo pode ser de modo algum apartada da histéria dos individuos
precedentes e contemporaneos, mas sim é determinada por ela.

Portanto, considerando que Marx (2010) também afirma que a “esséncia
humana” (menschliches Wesen) é a verdadeira “comunidade” (Gemeinwesen) de
homens e que pela manifestacdo dessa esséncia que os humanos criam e produzem
a comunidade humana, isto é, o “ser social’” (gesellschaftliches Wesen); a
comunidade nao é um poder abstrato universal oposto ao individuo Unico, mas esta
na natureza essencial de cada individuo, sua propria atividade, sua propria vida, seu
préprio espirito, sua prépria riqueza. Nesse entendimento, Markus (1978, p. 18-19,
nossa traducédo?') observa:

Os poderes materiais e mentais historicamente criados e objetivados

s6 podem ser apropriados pelo individuo dentro de uma comunidade
humana, através da relacdo com outros seres humanos. Desde o

21 No original: “The historically created and objectified material and mental powers can be appropriated
by the individual only within a human community, through the intercourse with other human beings.
From the very beginning the child finds itself in a man-made, humanized environment in which essential
human powers are embodied, but the ‘proper’, human meaning of objects as elements of this milieu are
not given directly to it. ‘Neither nature objectively nor nature subjectively is directly given in a form
adequate to the human being’. The human objects are not simply given for man, but posed to him as
talks. One has to develop in itself the ability of their use or reproduction, to be able to relate to them
practically as to human objects, to objectifications of human powers. And as far as the basic forms of
practico-social behaviour are concerned, this ‘learning-process’, the development of fundamental (to the
given type of society) human abilities can be accomplished only through the mediations and with the
help of ‘adults’, i.e. of society, within the actually present forms of human community (family etc.). This
explains why this process of ‘growing-up’ is so protracted in human beings in comparison with animals,
and so short in comparison with the real historical process of evolvement of those capacities the
appropriation of which constirutes its content’.
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inicio, a crianga encontra-se num ambiente humanizado e criado pelo
homem, no qual os poderes humanos essenciais estdo incorporados,
mas o significado humano “adequado” dos objetos como elementos
deste meio nao lhe é dado diretamente. “Nem a natureza objetiva nem
a natureza subjetiva sao diretamente dadas numa forma adequada ao
ser humano”. Os objetos humanos ndo s&o simplesmente dados ao
homem, mas apresentados a ele como falas?. E preciso desenvolver
em si a capacidade de seu uso ou reproducdo, para poder relacionar-
se com eles de forma pratica como com os objetos humanos, com as
objetivagdes dos poderes humanos. E no que diz respeito as formas
basicas de comportamento pratico-social, este “processo de
aprendizagem”, o desenvolvimento de habilidades humanas
fundamentais (para um determinado tipo de sociedade) s6 pode ser
realizado através das mediacdes e com a ajuda de “adultos”, isto é, da
sociedade, dentro das formas realmente presentes de comunidade
humana (familia etc.). Isto explica por que este processo de
“crescimento” é tao prolongado nos seres humanos em comparagao
com o0s animais, e tao curto em comparagao com o processo historico
real de evolucdo daquelas capacidades cuja apropriacédo constitui o
seu conteudo.

Isso explica, também, a criacdo de uma linguagem articulada como
principal resultado do estagio inferior do estado selvagem (Engels, 2018). A transigéo
para os estagios intermediario e superior demandou a apropriacdo do conhecimento
produzido para suprir a necessidade de comunicacado. No ambito da produgédo nao-
material, a dialética entre apropriacdo e objetivacdo se desdobra na relagdo entre
pensamento e linguagem, determinante na atividade comunicativa primitiva. O
conhecimento que envolve a apropriagao do instrumento — uma ferramenta de pesca
rudimentar do paleolitico, por exemplo: um arpao — néo esta disponivel no objeto dado,

mas no “processo-aprendizado” mediado pela linguagem de uma comunidade.

Dai o fato de caso o adulto “pér” o objeto (ao jovem que o “recebe”) sem
mediacdo da linguagem nao possibilitar a apropriagdo, o desenvolvimento da
habilidade, pois € o conhecimento técnico da ferramenta que fundamenta o uso. E a
técnica ndo se encerra nos limites materiais que as propriedades fisicas do arpao
adquiriram ao ser objetivado. O uso no consumo produtivo, transmitido pela
linguagem, abrange o conhecimento sobre o0 meio de produgdo e as relagdes
produtivas envolvidas na pesca. Sem a linguagem para transmitir a técnica que

envolve o uso do instrumento ndo ha consumo produtivo, nem a apropriacdo da

22 No original, Markus (1978) utiliza a palavra “talks”. Apesar de possibilitar a tradugdo como “palestras”
ou “prelecdes”, optamos por utilizar o termo “falas” por entendermos que o autor utiliza a palavra no
sentido de comunicag¢do através da linguagem. Portanto, ndo seria necessariamente na acepgao de
“aula” ou “palestra” (lecture), atividade relacionada especificamente ao ensino.
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ferramenta. Um rio repleto de peixes ndo fornece alimento sem a habilidade no
manuseio do arpao. Outro exemplo associado é o uso do fogo. Antes de objetivar
dominio do fogo pela fricgdo, o humano primitivo ja conhecia e utilizava as
propriedades do fogo na alimentacao, protecao e abrigo. Contudo, é o conhecimento
sobre o feitio do fogo, objetivado material e mentalmente, que propicia um salto
qualitativo no uso, determinando a sobrevivéncia/reproducao ou desaparecimento da

comunidade.

Ademais, a apreensdo da realidade na consciéncia ndo é imediata e
espontanea, resultado de uma “reducdao fenomenolégica” (Lefebvre, 1991)
caracteristica da estrutura cognitiva humana. De modo diferente, dialético, o
conhecimento pode mistificar a materialidade real. Marx e Engels destacam isso no
seguinte trecho de A Ideologia Alema:

As representagcdes que esses individuos produzem sao
representagdes, seja sobre sua relagdo com a natureza, seja sobre
suas relagbes entre si ou sobre sua propria condigdo natural
[Beschaffenheifl. E claro que, em todos esses casos, essas
representagdes sao uma expressao consciente — real ou iluséria — de
suas verdadeiras relagbes e atividades, de sua producdo, de seu
intercambio, de sua organizacao social e politica. [..] Se a expressao
consciente das relacoes efetivas desses individuos é iluséria, se em
suas representacdes pdem a sua realidade de cabecga para baixo, isto

€ consequéncia de seu modo limitado de atividade material e das suas
relagbes sociais limitadas que dai derivam (Marx; Engels, 2007, p. 93).

Depreende-se que o “modo limitado” citado impacta a questdo do
conhecimento. Nao apenas naquilo que se relaciona com a capacidade de expressao
representativa consciente da realidade, mas na transmissao dos produtos da atividade
e relacdo humanas. E, nesse sentido, que Marx e Engels (2007) observam que
individuos em determinadas relacées de producdo, produzem a consciéncia na

emanacao direta do comportamento material, no processo de vida real.

Por exemplo, conhecer o fogo — ou outro sistema de forcas naturais —,
fazendo uso de suas propriedades no consumo produtivo, ndo demanda o saber
efetivo sobre o fogo, isto é, o fogo como um sistema subjugado; conhecimento
apropriado, representacao universal do género humano. O humano primitivo podia
conhecer a acéo do fogo no preparo e transformacéo do alimento ao objetivar o uso
dessa forga no preparo do grao ou da proteina animal, sem, no entanto, saber criar

essa forca. Por analogia, o fogo na natureza seria como uma pedra, cuja composicao
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mineral possui a tenacidade e contundéncia suficientes para romper a dureza da
casca das nozes. Objetivada, a pedra atua como instrumento, enquanto
prolongamento inorganico dos bracos e maos, sendo contundente sobre outro objeto.
Deixada no chao, de volta a natureza, a pedra € como o fogo “natural”. Mantém as
propriedades materiais concretas, mesmo que essas sejam desconhecidas pelo
humano. O ser humano primitivo subjuga a pedra quando se apropria do
conhecimento sobre as propriedades elementares dela, e compreende que pode fazer
“pedras” aperfeicoadas e mais contundentes através da fundigdo e modelagem dos

minérios, o saber efetivo do metal.

Em ambas as objetivagbes, da producdo do fogo e do metal, a
representacdo da expressdo consciente dos individuos primitivos e antigos era
determinada pelas atividades e relagbes sociais de produgdo e troca do grupo.
Portanto, ndo ter conhecimento efetivo sobre o fogo, conduziria a uma representagcéao
iluséria sobre o feitio, como se 0 aparecimento da chama fosse espontaneo e “natural’,
ao invés de produto intencional da atividade humana que inicia uma igni¢do quimica
que resulta na reacdo em cadeia entre combustivel, comburente e calor. Noutras
palavras, o membro do grupo que nao conhece o feitio do fogo estaria limitado a
apropriacao iluséria da forga natural, pois ndo possui 0 conhecimento historico sobre
o fendbmeno, necessario a expressao consciente real. Possui, no maximo, uma

representacdo pragmatica do fogo.

Por sua vez, o limite que envolve a transmissdo do conhecimento esta
ligado aos desdobramentos da divisao social do trabalho. Ha de se supor que embora
o conhecimento sobre o feitio do fogo fosse necessario a atividade vital de
determinada comunidade primitiva, demandando o aprendizado da técnica pelas
novas geragoes, possivelmente bastaria que apenas uma minoria 0 dominasse. Os
demais, de acordo com a fungao estabelecida nos grupos, utilizariam o fogo “pronto”,
feito pelos membros responsaveis do grupo, portadores do conhecimento. A
representacdo iluséria, nesse sentido, estaria em ndo perceber a diferenca entre o
fogo acessivel imediatamente na natureza e aquele produzido intencionalmente por
um membro do grupo. Nao obstante, a transmissdo seletiva do conhecimento traria
impactos profundos na sociabilidade da comunidade; nas relagdes produtivas e de
troca. Quem aprende a fazer o fogo, apropriando-se via transmissao, pode usar esse
conhecimento como ‘“instrumento” de status social. A depender do nivel de
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desenvolvimento cultural da comunidade, o feitio do fogo concede ao membro poderes
divinos ou sobrenaturais, e todos os privilégios advindos desse poder.

E preciso destacar neste ponto que o processo histérico de divisdo social
do trabalho, ao diferenciar socialmente as atividades vitais, produziu a esfera da
atividade intelectual. Desse modo,

Para além da emergéncia do pensamento conceptual que, na sua
forma elementar, ocorreu no decurso da antropogénese paralelamente
e inseparavelmente da evolugéo inicial do trabalho, da linguagem e
das primeiras formas de sociedade, o desenvolvimento da consciéncia
humana significa, antes de tudo, a emergéncia e o desdobramento
histérico desses sistemas independentes de objetivacdo que se
tornam diferenciados e ao mesmo tempo separados do pensamento
cotidiano como areas particulares de produgdo mental-intelectual e
“espiritual” (geistige). E desta forma que, no decurso da histéria, as
formas “superiores” de realizacdo intelectual que diferem umas das
outras nos seus objetos e na sua relagdo com os seus objetos — as
formas artisticas, religiosas e tedrico-cientificas de apropriacdo da
realidade — evoluiu da apropriagédo “pratica-mental” cotidiana do
mundo (Markus, 1978, p. 31-32, nossa tradug&o?).

Ou seja, a medida que as atividades vitais se desenvolvem diversamente,

a (re)producdo da existéncia dos individuos, em meio as relacbes sociais mais

complexas, a “vida cotidiana” (Heller, 1977) demanda a apropriacdo de

conhecimentos sobre 0 mundo em que o grupo social se situa na histéria. O ser

humano concreto resulta do conhecimento apropriado. Portanto, mesmo que

sociedades diferentes apresentem abstratamente uma vida cotidiana comum

caracterizada pelo processo de (re)producdo dos individuos, a apropriagdo do

conhecimento, determinada na divisdo social do trabalho, ocorre nas relagcdes sociais
concretas, contraidas historicamente. Portanto,

Na vida cotidiana de cada homem h& muito poucas atividades que ele

tenha em comum com outros homens e, além disso, estas séo

idénticas apenas num nivel muito abstrato. Todos precisam dormir,

mas ninguém dorme nas mesmas circunstancias e pelo mesmo

periodo de tempo. Todos precisam comer, mas ndao na mesma
quantidade ou da mesma forma. Cada um — considerando o homem

23 No original: “Beyond the emergence of conceptual thinking which in its elemental form has taken
place in the course of antropogenesis parallel to, and inseparable from, the early evolution of work,
language and first forms of society, the development of human consciousness means first of all the
emergence and the historical unfolding of those independent systems of objectification which become
differentiated and at the same time separated from everyday thinking as particular areas of mental-
intellectual, ‘spiritual’ production (geistige Production). It is in this way that in the course of history the
‘higher’ forms of intellectual achievement differing from each other in their objects and in their
relationship to their objects — the artistic, the religious and the scientific-theoretical ways of appropriation
of reality — evolved from the everyday ‘practico-mental’ appropriation of the world”.
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particular na média da sociedade — deve também reproduzir a espécie,
ou seja, trazer filhos ao mundo. Os homens, portanto, tém em comum
entre si atividades que — independentemente do seu conteudo
concreto — sdo comuns as dos animais. E sdo essas atividades que
servem para preservar o homem como entidade natural (Heller, 1977,
p. 19, nossa tradugdo®).

Nesse sentido, o individuo que nasce em dada sociedade baseia a
atividade vital na apropriacdo do conhecimento cotidiano ja constituido, produto dos
individuos do grupo que o antecederam na histéria. O ser humano precisa aprender a
viver o proprio cotidiano; a se (auto)reproduzir como individuo histérico num mundo
concreto. Se a apropriagdo do conhecimento cotidiano sobre a pesca era vital para o
individuo da sociedade primitiva Antiga, outro individuo na sociedade Contemporanea
precisa se apropriar da técnica de abertura de uma lata de atum para ter acesso a
semelhante proteina animal. Ainda que o peixe seja o mesmo, as relagcdes de
producgéo e troca envolvidas na objetivacdo e apropriacdo para consumo demandam

conhecimento cotidiano distinto.

No entanto, o conhecimento sobre a pesca néo é cotidiano se 0 agude seca
e ndo ha peixes. Ou seja, mais precisamente, o saber pescar continua sendo
conhecimento — produto da atividade intelectual humana objetivada —, porém,
negativamente, conhecimento ndo-cotidiano. Desse modo, o conhecimento esta em

contradigédo entre os polos cotidiano e nao-cotidiano da apropriagao.

Retornemos ao feitio do fogo para ilustrar essa dialética do conhecimento.
O individuo primitivo que nasce em uma comunidade que domina o fogo, desde a
infancia se apropria de objetivacbes que envolvem o uso do fogo na prépria
sobrevivéncia. Do preparo no cozimento do grao/cereal, do tubérculo, da vagem, da
proteina animal, passando pela queima de ceramica, pela protecao contra insetos e
predadores e pela producao de calor; o infante primitivo se apropria do conhecimento
cotidiano sobre o fogo. Todavia, para ele, o conhecimento sobre o feitio do fogo € nao-
cotidiano, o que nao significa que o fogo socialmente gerado no grupo ndo seja

24 No original: “En la vida cotidiana de cada hombre son poquisimas las actividades que tiene en comun
con los otros hombres, y ademas éstas sélo son idénticas en un plano muy abstracto. Todos necesitan
dormir, pero ninguno duerme en las mismas circunstancias y por un mismo periodo de tiempo, todos
tienen necesidad de alimentarse, pero no en la misma cantidad y del mismo modo. Cada uno —
considerando el hombre particular en la media de la sociedad — debe ademas reproducir la especie, es
decir, traer hijos al mundo. Los hombres, por consiguiente, tienen en comun entre ellos actividades que
— haciendo abstraccion de su contenido concreto — son comunes a las de los animales. Y se trata de
las actividades que sirven para conservar el hombre en cuanto ente natural .
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determinante na vida cotidiana dele, mas que na reproducao da prépria existéncia a
apropriagdo de tal conhecimento é negativa. Em partes porque o nivel de
desenvolvimento das faculdades motoras e cognitivas na infancia impossibilita a

apropriacao.

Assim, para melhorar o exemplo, imaginemos que a crianga primitiva agora
tenha chegado na juventude ou na fase adulta. De acordo com a funcdo que
desempenha na comunidade — determinada pela divisdo social do trabalho —, o
individuo nao necessita se apropriar do feitio do fogo como conhecimento cotidiano,
na vida cotidiana daquela sociedade. Todavia, a existéncia de outros individuos do
grupo que se apropriaram do conhecimento sobre o feitio do fogo, transforma essa
objetivacdo em conhecimento n4o-cotidiano para aquele individuo. Embora o
conhecimento sobre o feitio do fogo exista como produto imaterial, objetivacdo
humana genérica, naquela sociedade, a apropriacdo se da na dialética entre os
aspectos cotidiano e ndo-cotidiano.

Por isso destacamos que a contradigdo na apropriacdo do conhecimento
é desdobramento da dialética entre apropriacdo e objetivacdo. A medida que a
atividade vital dos seres humanos objetiva 0 mundo em condicbes situadas e
historicamente diversas, o conhecimento produzido se amplia qualitativa e
quantitativamente. Em meio a imensa diversidade do conhecimento, e determinados
pelas relagbes de produgdo e troca que (re)produzem a prépria existéncia®®, os
individuos tendem a se apropriar somente do necessario para a vida cotidiana. Nada
além disso?6. Grosso modo, esse é o movimento que condiciona o criador de animais

primitivo a ndo se apropriar do conhecimento sobre instrumentos de caga; o0 escravo

25 “Quando dizemos que o particular é objetivado na vida cotidiana, devemos, mais uma vez, fazer um
esclarecimento: o particular forma o seu mundo como seu ambiente imediato. A vida cotidiana se
desenvolve e sempre se refere ao ambiente imediato. A esfera diaria de um rei ndo é o reino, mas a
corte. Todas as objetivagbes que nao se referem ao individuo ou ao seu ambiente imediato
transcendem o cotidiano” (Heller, 1977, p. 25, nossa tradugéo). No original: “Cuando decimos que el
particular se objetiva en la vida cotidiana, debemos, una vez mas, hacer una precision: el partcular
forma su mundo como su ambiente inmediato. La vida cotidiana se desarrolla y se refiere siempre
al ambiente inmediato. El ambito cotidiano de un rey no es el reino sino la corte. Todas las
objetivaciones que no se refierem al particular o0 a su ambiente inmediato, trascienden lo cotidiano”.

26 “...] muitas vezes a estrutura fundamental ndo se desenvolve para além do quotidiano —
frequentemente os homens nao realizam nenhuma atividade que va além da vida quotidiana — noutros
casos, pelo contrario, atinge um florescimento completo precisamente nas objetivacdes genéricas
superiores” (Idem, p. 26, nossa tradugao). No original: “[...] A menudo la estructura fundamental no se
desarrolla mas alla de lo cotidiano — frecuentemente los hombres no ejercen ninguna actividad que
vava mas alla de la vida cotidiana —, en otros casos, por el contrario, ésta alcanza un completo
florecimiento precisamente en las objetivaciones genéricas superiores’.
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antigo ndo dominar a linguagem escrita; o cavaleiro medieval ndo saber técnicas de
cultivo de cereais e o0 operario moderno néo ler textos de filosofia. Cada qual em seu
respectivo modo de producdo se apropria positiva e efetivamente do conhecimento
cotidiano em oposicdo a negativa e potencial apropriacdo do conhecimento nao-
cotidiano que, mesmo que imediatamente indisponivel, é conhecimento universal,

objetivagdo humana passivel de transmissao.

Nesse sentido, especificamente, a educacao — produto ou processo —, esta
em contradicdo. Ou seja, mais precisamente, esta em contradicao porque resolve a

relacao entre apropriagdo do conhecimento cotidiano e nao-cotidiano.

Dai que, por um lado, a educacdo apareca em unidade. Mesmo
considerando apenas o nivel elementar de uma sociedade primitiva, somos levados a
supor (e até defender) a homogeneidade aparente da educagédo na transmissao do
conhecimento entre geracdes de individuos. Transmissao que se daria sem tensdes,
diferencas e conflitos essenciais. Tanto que a espontaneidade seria uma das
caracteristicas desse produto/processo educativo. O contato entre os individuos de
dado grupo social elementar, em relagdes contraidas na produgéo da existéncia, seria
“‘educativo” em si. A educacéo seria socialmente “natural”’, formando o individuo para
as demandas “comuns” da sociedade. Os jovens receberiam dos adultos o
conhecimento passado pelos idosos, que receberam esse conhecimento da geragéao

anterior, e assim sucessivamente ao longo da historia daquele grupo social.

Ocorre que essa seria a educacdo em sentido abstrato, de um ser social
também abstrato. Os individuos concretos, que vivem no mundo real, apesar de se
apropriarem da realidade pela e na educacdo, ndo o fazem do mesmo modo, no
mesmo tempo e com a mesma finalidade. Por isso, diferentemente, o que jovem
primitivo — individuo situado historicamente — recebe do adulto é resultado da
contradi¢do da educacao, produto da oposi¢ao entre a apropriacdo do conhecimento
cotidiano e ndo-cotidiano. Dito de outro modo, todos individuos de um grupo néo se
formam igualmente diante da educacao, mesmo que o fendbmeno educativo aparente
uma unidade. O local que ocupam na divisdo social do trabalho, isto €, a funcao social
que caracteriza a atividade vital no grupo, define sobremaneira a vida cotidiana.

Nesse sentido, quanto mais dominante o polo cotidiano, menos o individuo
se apropria do conhecimento relacionado com atividades estranhas a atividade vital
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imediata. Na diregdo contraria, quanto mais dominado o polo n&o-cotidiano mais
efetiva é a apropriagdo do conhecimento necessario para reproducao do individuo no
limite da funcéo (local) social que ocupa. A ndo ser contingentemente, nada além disso
é apropriado. Na contingéncia, inclusive, o conhecimento n&o-cotidiano garante
melhor e maior capacidade de adapta¢do. Quanto mais o individuo eventualmente
tiver se apropriado de conhecimentos que transcendem a prépria vida cotidiana, mas
apto estara no exercicio de atividades vitais — mediadas por diversas objetivacoes —

nao corriqueiras.

Por outro lado, também, nota-se a aparente educagédo sem unidade. Num
polo, a educacao € o processo que forma o individuo para o cotidiano. Se tornar efetivo
na atividade atribuida no grupo depende da apropriacdo mediada pela educacao. De
certa maneira, contudo, o aprendizado parece tao ligado a atividade vital que o
individuo, alheio aos outros instrumentos/ferramentas de mediacéo possiveis, ignora
a existéncia de conhecimentos para além do préprio entorno. No polo oposto, a
educacao forma para além do cotidiano, pois a atividade vital imediata dispensa
apropriagdes mediadas na educacao. No senso comum, trata-se da crenca de que “a
vida ensina”, reforcada pela pressuposta naturalidade da vida cotidiana.

Decorre desse sentido ndo unitario a concepcao de que a educacao nao se
presta aos individuos cuja atividade vital ndo demande a apropriacdo mediata de
conhecimento nao-cotidiano, como deveria ser, por exemplo, na vida cotidiana dos
escravos na Antiguidade, dos servos na ldade Média ou dos trabalhadores
assalariados na Idade Moderna e, subsequentemente, na Contemporanea.
Novamente a divisdo do social do trabalho condiciona a dominéncia dos polos, no
entanto, a educagdo que forma para o cotidiano € dominada ao caracterizar-se
predominantemente pelo trabalho manual quando o individuo ocupa local e exerce
funcdo na base produtiva, enquanto o individuo cuja atividade vital se caracteriza pelo
trabalho intelectual estaria socialmente acima do outro individuo, formando-se por
forca do polo dominante da educacao. Nesse caso a educacao aparentemente se
diferencia — e ressalta a falta de unidade — porque forma para o cotidiano
independente do grupo, estrato ou classe social. Noutras palavras, ao dialeticamente
transmitir conhecimento cotidiano e nao-cotidiano, o0 processo educativo produz
concretamente o cotidiano (ou a “vida cotidiana”) dos individuos situados
historicamente, seja de maneira positiva, através da apropriacdo das objetivacoes



66

necessarias a pratica social, seja de maneira negativa, por dificultar ou impedir tal

apropriagao.

Entendemos, pelo exposto, que a educagao, ao transmitir o conhecimento
historicamente acumulado, produz individuos concretos, isto é, “forma” sob condi¢cées
objetivas e subjetivas, segundo o estagio de desenvolvimento do género humano. Em
face disso, na medida em que as relagdes de producédo e troca se complexificam no
interior da estrutura social, a contradicdo entre a apropriagdo do conhecimento
cotidiano e nao-cotidiano se desdobra em outras contradi¢des. Isso conduziria, numa
sociedade de classes, ao surgimento do antagonismo entre o ensino publico e o
ensino privado, que se resolve na producao da instituicao escolar. Trataremos disso

na sequéncia.

3.2 Escola e o ensino privado e publico

Quando destacamos anteriormente a relacédo entre os termos educacéo e
escola, mencionamos 0s problemas que surgem da tentativa de definir o fenémeno
educativo (produto e processo) a partir da escolarizagdo. Naquele trecho do texto,
criticamos a criacdo de uma categorizacao/tipologia da educacao fundamentada na
escola e as consequéncias na compreensao do real que decorrem dessa concepgao
binaria, simplificada e parcial de educacéo. De posse de elementos sobre a educagéo
tomada de modo dialético, na sequéncia iniciamos esta secdo partindo de tais

consequéncias para desenvolver a dialética que envolveria a escola.

A primeira questdo que se coloca é do binarismo. Antes da produgéo da
escola e do surgimento histérico como instituicao, é possivel afirmar que a educacao
era um processo unico e relativamente coeso, dispensando distingdes categoriais de

modalidade. Contudo, Ponce (2001, p. 19-20) observa que

Estamos tdo acostumados a identificar a Escola com a Educacao, e
esta com a noc¢ao individualista de um educador e um educando, que
nos custa um pouco reconhecer que a educagdo na comunidade
primitiva era uma fungdo espontdnea da sociedade em conjunto, da
mesma forma que a linguagem e a moral. E, do mesmo modo que é
Obvio que a crianga ndo precisa recorrer a nenhuma instituicdo para
aprender a falar, também devemos reconhecer como nao menos
evidente que, numa sociedade em que a totalidade dos bens esta a
disposicao de todos, a silenciosa imitacao das geragdes anteriores
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pode ser suficiente para ir levando a uma meta comum a inevitavel
desigualdade dos temperamentos individuais.

Ainda que as contradi¢gbes na apropriacdo do conhecimento concretamente
produzissem individuos diversos, segundo condicionantes e determinantes histéricos
especificos, a relagdo de transmissdao n&o presumia ou valorizava a forma. O
surgimento de uma instancia social responsavel pelos processos educativos dividiu
“formalmente” — isto é, na forma — a preparacdao dos individuos para atuacao nas
diferentes fun¢des sociais demandadas pelo grupo. Daguele momento em diante, dois
tipos de formacgédo seriam possiveis: a nao-escolar e a escolar. Se nos primérdios
dessa dicotomia, a vida cotidiana exigia predominantemente a apropriacdo de
conhecimentos voltados ao trabalho manual (sob dominancia do polo cotidiano da
educacdo), e acessiveis na formagado nao-escolar, o desenvolvimento dos meios e
das relacbes de producdo deslocou a contradicdo para o polo oposto — o
conhecimento ndo-cotidiano —, valorizando a apropriacdo de objetivacdes (técnicas,
instrumentos e linguagens) caracteristicas do trabalho intelectual.

Portanto, a medida que as atividades vitais do grupo em si demandavam a
apropriagdo de conhecimentos para além do cotidiano da maioria dos individuos,
ocorreu a criacao de uma instancia social capaz de transmitir (e produzir) esse
conjunto de conhecimentos para uma minoria®’, que por sua vez assume
gradativamente fungao dirigente nas sociedades. Com efeito, essa instancia, ainda
rudimentar, apenas permite ser caracterizada a partir da Idade Antiga, questdo que
trataremos mais adiante no texto. O que frisamos aqui € que a concepcao binaria
entre a transmissdo do conhecimento sem escola e com escola nos parece um
desdobramento da dialética que envolve a educacao, isto €, da contradicao entre a

apropriacdo do conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano.

Consequentemente, se a educagao é concebida em funcdo da escola,
estamos diante de uma simplificacao. Noutras palavras, a educacao é subsumida na
escola. Desse modo, o ndo-escolar adquire o sentido de “ndo educativo”, pois seria
apenas a forma escolar que transmitiria os conhecimentos necessarios a vida em
sociedade, ou seja, a transmissdo de contetdos nao imediatamente acessiveis na
vida cotidiana dos individuos. A nosso ver, o processo educativo tende a ser

27 Nas palavras de Ponce (2001, p. 22-23), “[...] um grupo de individuos libertos do trabalho material

LT
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simplificado a pratica social escolar por forca do polo ndo-cotidiano que, embora
dominado na dialética da educacado, mostra-se como contradicdo secundaria na
producédo da escola. Separada das atividades vitais imediatas, a instituicao escolar
seria produzida como instancia social voltada a instrucdo especializada, isto é, da

fungéo social do ensino.

Todavia, a subsuncédo parcializa a educacao, pois a escola, ao se
desenvolver numa forma institucionalizada de transmissao do conhecimento, tende a
se afastar (e até mesmo negar) do processo de apropriagdo das objetivagcbes numa
perspectiva universal e genérico-humanizadora. Nesse sentido, ndo apenas a
impossibilidade de acesso a forma escolar interditaria uma educagéo plena®, mas a
restricAo na aquisicdo dos conteudos escolares conduziria as possibilidades de

formacao quantitativa e qualitativamente distintas e, principalmente, parciais.

Isso posto, o sentido da palavra “ensino” que assumimos neste texto se
aproxima do que seria uma atividade educativa institucionalizada, exercida como
fungéo social de alguém ou de algum grupo, e realizada diante de uma demanda
formativa de dada sociedade.

Por consequéncia, o ensino seria um processo formativo que se daria num
local instituido com finalidade educativa. Desse modo, por exemplo, considerando que
a familia poderia ser uma dessas instituicbes, caberia, aparentemente, a
compreensao de que a educacao nesse espaco teria sempre caracteristicas de
ensino. Contudo, dependendo das atividades vitais necessarias a producao da
existéncia dos membros, seria possivel que ninguém naquela instituicdo constituida
por parentesco tivesse condi¢gdes de assumir a fungéo social educativa que ampliasse
a formacao para além dos conhecimentos cotidianos; seja por nao ter se apropriado
do conhecimento ndo-cotidiano, ou seja pela impossibilidade de suspender as
préprias atividades vitais para transmitir conhecimento para aqueles que compdem o

entorno.

28 A plenitude educativa a que nos referimos, e que se contrapde com a parcializagdo que sustenta a
concepcao da escola como sindnimo de educacado, ndo significa menosprezo pela formacao néo-
escolar. Nossa intencdo é ressaltar que, ao longo da histdria, a escola adquiriu imensa importancia na
luta de classes, tornando-se a principal instituicao formativa a sociabilidade que se desenvolveu a partir
da ldade Contemporanea.
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Nessa acepgdo, portanto, o ensino seria uma atividade voltada a
transmissdo do conhecimento ndo apenas num espaco instituido, mas num tempo
determinado; um momento em que a pessoa que se apropria do conhecimento dispde
ao suspender — ainda que parcialmente — a atividade vital que garante a propria
producao da existéncia. Além disso, nesse sentido, seria uma atividade educativa que
pressuporia a relagdo entre membros de um grupo em que ao menos um dentre eles
teria, pela divisdo do trabalho, uma funcao social intencionalmente formativa: a de

instrugao.

Historicamente, entendemos que o ensino aparece principalmente na
forma escolar. Porém, naquilo que interessa a nossa investigacdo — o curriculo —,
embora ndo estejamos preocupados em remontar a origem histérica da instituicao
escolar, e sim em apontar algumas das contradicées envolvidas na sua producao e
desenvolvimento, faz-se necessario abordar algumas questées que envolvem uma

dialética da escola.
Nesse sentido, portanto, Cury (1986, p. 54) observa que,

[...] no caso da escola, as relagbes de classe s&o anteriores (ndo no
sentido regressivo ou cronoldgico) a ela, embora mantenham com a
mesma relagbes necessarias, ininteligiveis fora das relagbes de
classe. As relacbes de classe determinam as relacdes da escola
porque interiores a ela.

Concordamos com essa observagdo na medida em que o principio das
relacdes de classe envolve a dialética da apropriacdo do conhecimento. Ou seja, a
formacao de classes sociais esta relacionada dialeticamente a educacao, e essa, por

sua vez, ao surgimento da escola.

Quando trata das relacées de dominacao e servidao na obra Anti-Diihring,
Engels (2015) remonta a formac&o das classes sociais como resultado de dois
processos. O primeiro, nos primordios do poder estatal, caracteriza-se pela atribuicdo
para um conjunto de individuos “servidores” de funcbes sociais essenciais ou
importantes para coletividade. Se a hereditariedade ja favoreceria a apropriacédo do
conhecimento para manutencao dessa posi¢cao especial no grupo, com o gradativo
desenvolvimento do modo de producdo, as forcas produtivas se intensificaram e
produziram “6rgdos para a salvaguarda dos interesses comuns e rejeicdo dos

interesses conflitantes”. Ou seja, apoiado pela institucionalizagdo de fungdes sociais,
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cada vez mais autdbnomas em relacdo a vida cotidiana, o servidor original, por ser
favorecido pelas circunstancias, gradativamente se transformou em “senhor”. O
segundo processo tem como marca o surgimento da forca de trabalho como valor,
fase do desenvolvimento do modo de producdo em que a exploracido do “homem pelo
homem”, pela(s) necessidade(s) de produgao e acumulagdo de excedentes, produz
relacbes de escraviddo diante de uma nova forma de divisdo social do trabalho.
Entendemos que ambos os processos ocorreram sob influéncia das contradi¢coes de
apropriacao do conhecimento, pois o poder da classe dominante, e a capacidade de
exercer funcdo dirigente, sustenta-se numa pratica social fundamentada na

consciéncia adquirida através da educacao.

Portanto, a nosso ver, se por um lado a educacao acompanha a histéria
humana desde sempre, os condicionantes e determina¢gées do modo de producéo
atuaram na forma como o processo educativo se deu ao longo do tempo. Dai a escola
surgir e desempenhar fungéo primordial nas inUmeras sociedades, em meio a luta de

classes.

Por isso que o rudimento da forma escolar se mostraria mais aparente nas
sociedades com cisdo de classes. Tomemos o Egito Antigo, berco comum da cultura
e da instrucao (Cf. Manacorda, 1992), como exemplo. Pressupde-se que aquela
sociedade, que havia desenvolvido técnicas avangadas de cultivo e medicao, tivesse
uma transmissao “formal’” organizada das habilidades praticas e de nogoes
“cientificas” sobre as atividades vitais — ou seja, uma educacao através de escolas
“‘intelectuais” e “praticas”. De outro modo, em se tratando da existéncia dessa

formacao intelectual e profissional,

by

A quase totalidade das provas [...] ndo se refere nem a escola
intelectual, entendida especialmente como aprendizagem das
técnicas culturais ou dos aspectos formais e instrumentais da
instrucao, definidos pelo ler, escrever e calcular, nem ao aprendizado
profissional, entendido como aprendizagem das parciais habilidades
manuais e das nogdes teoricas de cada ocupagcao. Temos, porém,
provas do processo de inculturacao reservado as classes dominantes:
isto é, a escola de formacao para a vida politica, ou melhor, para o
exercicio do poder (Manacorda, 1992, p. 23).

Nesse sentido, Ponce (2001, p. 24) observa que “[...] a direcdo do trabalho
se separa do proprio trabalho, ao mesmo tempo que as forcas mentais se separam
das fisicas” e afirma que
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[...] esta divisdo da sociedade em "administradores" e "executadores”
[sic] nao teria levado a formacgdo das classes, tal como hoje as
conhecemos, se outro processo paralelo nao tivesse ocorrido ao
mesmo tempo. As modificagbes introduzidas na técnica -
especialmente a domesticacdo dos animais e 0 seu emprego na
agricultura, como auxiliares do homem — aumentaram de tal modo o
poder do trabalho humano que a comunidade, a partir desse momento,
comecgou a produzir mais do que o necessario para o0 seu proprio
sustento. Apareceu um excedente de produtos, e o intercambio
desses bens, que até entdo era exiguo, adquiriu tal vulto que se foram
acentuando as diferencas de “fortuna”. Cada um dos produtores,
aliviado um pouco do seu trabalho, passou a produzir para as suas
proprias necessidades e também para fazer trocas com as tribos
vizinhas. Surgiu pela primeira vez a possibilidade do dcio; 6écio
fecundo, de consequéncias remotissimas, que nao so6 permitia fabricar
outros instrumentos de trabalho e buscar matérias-primas, como
também refletir a respeito dessas técnicas. Em outras palavras: criar
os rudimentos mais grosseiros daquilo que, posteriormente, viria a se
chamar ciéncia, cultura, ideologias (Ponce, 2001, p. 24-25).

Contudo, entendemos, o 6cio ndo resultaria diretamente da producao de
excedentes naquela fase de desenvolvimento das forgcas produtivas, pois 0s
individuos que compdem a classe social dominada, limitados por uma vida cotidiana
baseada no trabalho manual, ndo disporiam de tempo para o 6cio, mesmo diante da
existéncia de excedentes produtivos. De tal modo, o que proporciona o 6cio é a
possibilidade de realizagéo cotidiana de uma atividade vital através da satisfacao de
necessidades pelo produto do trabalho alheio. A nosso ver, a educagcdo separou a
formagéo de forgas mentais das forgas fisicas na medida em que a divisdo do trabalho
social produziu desigualdade econémica entre os individuos?®. Aquilo que havia de
comum no grupo passou a ser privilégio de poucos, segundo o interesse privado®. Se

29 Nesse sentido, “Quando a comunidade primitiva ainda ndo se havia dividido em classes, quando a
vida social era sempre igual a si mesma e diferia pouco de individuo para individuo, a prépria
simplicidade das praticas morais colocava as criangas sem esforgco no caminho do hébito, e n&o era
necessaria nenhuma disciplina. Porém, agora que surgiram na tribo as relagées de domindncia e
submissé&o, agora que a vida social se complicou até diferir bastante de individuo para individuo, de
acordo com o lugar que cada um ocupa na produgéo, resulta evidente também que j& nao é possivel
confiar a educagao das criangas a orientagdo espontanea do seu meio ambiente” (Ponce, 2001, p. 27-
28).

30 "Na sociedade primitiva, a colaboracéo entre os homens se fundamentava na propriedade coletiva e
nos lagos de sangue; na sociedade que comecgou a se dividir em classes, a propriedade passou a ser
privada e os vinculos de sangue retrocederam diante do novo vinculo que a escraviddo inaugurou: o
que impunha o poder do homem sobre 0 homem. Desde esse momento, os fins da educagéo deixaram
de estar implicitos na estrutura total da comunidade. Em outras palavras: com o desaparecimento dos
interesses comuns a todos os membros iguais de um grupo e a sua substituicao por interesses distintos,
pouco a pouco antagbnicos, o processo educativo, que até entdo era Unico, sofreu uma particdo: a
desigualdade econémica entre os ‘organizadores’ — cada vez mais exploradores — e 0s ‘executores’ —
cada vez mais explorados - frouxe, necessariamente, a desigualdade das educagbes respectivas. As
familias dirigentes que organizavam a produgao social e retinham em suas maos a distribuigédo e a
defesa organizaram e distribuiram também, de acordo com os seus interesses, ndo apenas 0s
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a sociedade se cindiu entre administradores e executores, 0 processo de apropriagao
das objetivagbes ndo poderia mais ocorrer na forma das relagdes de producéo
anteriores. Com efeito, o conhecimento necessario ao individuo dirigente era néao-
cotidiano aos dirigidos e ainda, mas nao somente, caracterizado por objetivacdes
préprias do trabalho intelectual. Contrapondo-se, o trabalho manual predominante no
individuo dirigido, se por um lado era ndo-cotidiano ao dirigente, por outro mostrava-
se determinado cotidianamente pelas técnicas e instrumentos, produtos do “écio

fecundo” dos “administradores”.

De acordo com Manacorda (1992), dentre os textos educativos conhecidos,
considerados cronologicamente, o primeiro seria o Ensinamento para Kaghemni.
Escrito por um pai (provavelmente o sabio Kares), vizir do rei Uni da 32 dinastia (2654
e 2600 a.C.). Trata-se de narrativa que descreve uma relagcdo pedagdgica entre o
mestre e o discipulo, de caracteristica mnemdnica e repetitiva, sendo baseada na
escrita e que prevé a transmissao autoritaria de pai para filhos. Entendemos que essa
fonte histérica indica que, no rudimento da forma escolar, o dominio da classe
dominante — no caso, da realeza egipcia — transmitia o conjunto de conhecimentos
necessarios a geracao futura, seus descendentes diretos, continuar exercendo fungéo
gerencial naquela sociedade. Portanto, na origem a escola ja cumpriria a funcéo de
selecionar os conteudos, interferindo na apropriacao de conhecimentos no processo
educativo. A vantagem da classe dominante estaria numa formagéo para além das
necessidades da propria vida cotidiana, isto €, a apropriagdo dialética do
conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano. Noutras palavras, os individuos dirigentes
saberiam ndo apenas o0 que € essencial para a producao da propria existéncia, mas
também saberiam o que € importante para a existéncia dos demais individuos

dirigidos, em condi¢édo subalterna. Esses, por sua vez, classe dominada, saberiam o

produtos, mas também os rituais, as crencas e as técnicas que os membros da tribo deviam receber.
Libertas do trabalho material, o0 seu 6cio ndo foi nem estéril, nem injusto, a principio. Com os
rudimentares instrumentos da época, ndo seria concebivel que alguém se entregasse a fungbes
necessarias, mas ndo produtivas, a menos que muitos outros trabalhassem para esse alguém. Mas, se
a apari¢ao das classes sociais foi uma consequéncia inevitavel da escassa produtividade do trabalho
humano, também ndo é menos certo que os que se libertaram do trabalho manual aproveitaram a
vantagem conseguida para defender a sua situagdo, ndo divulgando os seus conhecimentos, para
prolongar a incompeténcia das massas e, ao mesmo tempo, assegurar a estabilidade dos grupos
dirigentes" (/bidem, p. 25-26).
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suficiente para a vida cotidiana, alheios sequer a existéncia de conhecimentos para

além dela3’.

Ponce (2001, p. 26-27) caracteriza tal processo educativo na transi¢ao para
a sociedade de classes observando que
Cada “organizador” educava os seus parentes para o desempenho do
seu cargo, e predispunha o resto da comunidade para que o0s
elegesse. Com o passar do tempo, essa eleicao se fez desnecessaria:
os “organizadores” passaram a designar aqueles que deveriam
sucedé-los e, desse modo, as fungdes de direcdo passaram a ser
patriménio de um pequeno grupo que defendia ciumentamente os
seus segredos. Para os que nada tinham, cabia o saber do vulgo; para
os afortunados, o saber de iniciacdo. As cerimdnias de iniciacdo
constituem o primeiro esbo¢o de um processo educativo diferenciado,
que, por isso mesmo, ja ndo era espontdneo, mas coercitivo. Elas

representam o rudimento do que mais tarde viria a ser a escola a
servigo de uma classe.

Sobre isso, ressaltamos que na dialética que produziu a escola como uma
instancia social a questdo da forma nos parece preponderante®’. Enquanto na
educacdo da sociedade primitiva a apropriacdo do conhecimento — produto do
trabalho manual e intelectual — era “espontanea’, isto é, ocorria em fungao (e por meio)
das atividades vitais da vida cotidiana, a institucionalizacdo de uma instancia
educativa demandou uma intencionalidade assertiva na transmissdo do
conhecimento. Recuperando a experiéncia histérica do Antigo Egito, os filhos do rei
precisaram se apropriar sistematicamente do conhecimento necesséario para a
atuacao politica. Esse conhecimento era registrado em textos produzidos por
especialistas designados (escribas-funcionarios) ou pelos principes que dominavam
a técnica da escrita. A questao formal é que a relacdo pedagdgica mediada pelos
textos se dava entre mestre e discipulo numa educacao mnemonica, repetitiva, com
base na escrita e transmitida autoritariamente. Nesse sentido, Manacorda (1992,
nosso grifo) realiza algumas observacoes:

31 Consequentemente, “Uma vez constituidas as classes sociais, passa a ser um dogma pedagégico a
sua conservagao, e quanto mais a educagao conserva o status quo, mais ela é julgada adequada. Ja
nem tudo o que a educacgéao inculca nos educandos tem por finalidade o bem comum, a nao ser na
medida em que ‘esse bem comum’ pode ser uma premissa necessaria para manter e reforcar as
classes dominantes. Para estas, a riqueza e o0 saber; para as outras, o trabalho e a ignorancia” (Ponce,
2001, p. 28).

%2 E importante destacar que embora a questao da forma na dialética que produziria a escola apareca
preponderante, o carater de instituicdo numa sociedade de classes eleva a importancia do conteudo
que participaria da atividade educativa, isto €, do conhecimento transmitido. Desse modo, a luta de
classes se daria na escolarizagdo por meio de saberes diferenciados para diferentes classes.
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[...] o ensinamento privado, de sabedoria ético comportamental para
um filho, é assimilado ao conselho politico para o fara6. E de fato [...]
nesta identidade entre privado e politico estd a caracteristica
principal destes ensinamentos, que sdo exatamente voltados para a
formagéao do homem politico (p.13).

A educacao para falar, antes de tudo, em seguida a obediéncia e,
enfim, o valor da educac¢ao em contraste com a natureza individual, na
formacao da personalidade sdo os temas pedagdgicos fundamentais
mencionados nestas antiquissimas palavras atribuidas ao fara6. Mas
o essencial é o “falar bem” que [...][€], entdo, conteudo e objetivo do
ensinamento. Mas o que significa exatamente este falar bem? Creio
que seria totalmente errado considera-lo em sentido estético-literario,
e que, sem medo de forgar o texto, se possa afirmar que, pela primeira
vez na historia, nos encontramos perante a definicao da oratéria como
arte politica do comando ou [...] educacao do orador ou do homem
politico. [...] acho que se pode legitimamente confirmar esta
continuidade de principio na formagdo das castas dirigentes nas
sociedades antigas, e ndo somente naquelas. Note-se, porém, que
este ensinamento do antigo Ptahhotep visa propriamente o falar bem,
e de modo algum o escrever bem, embora a escrita ja fosse
instrumento essencial da cultura e j& estivesse presente na
perspectiva do ensinamento para Kaghemni. E a razdo é esta: o
escrever € uma técnica material, instrumento de registro dos atos
oficiais, usado por peritos ndo necessariamente governantes; o falar
se identifica com a arte do governo, que consiste [...] em intervir nos
conselhos restritos do poder e discursar as multidées para aplaca-las

(p. 14).

E claro que Ptahhotep esta educando o futuro politico ou, dentro da
situagdo do antigo reino egipcio, 0 homem do palacio. Que também,
dentro desta educacéao, além da arte da palavra, entre a obediéncia,
[...] o obedecer esta indissoluvelmente ligado ao comandar, dois
termos que se encontram inimeras vezes, como lugar-comum, em
qualquer discurso sobre educacéo e sociedade (p. 15).

Considerando a sociedade egipcia do Antigo Império, o rudimento da
instituicdo escolar teria surgido do interesse privado da realeza/nobreza em transmitir
o conjunto de conhecimentos necessarios a vida politica do dirigente. Ao principe nao
bastava apenas descender do faraé para dominar. Era preciso ser ensinado a
dominar. Dai o carater privado desse ensino, pois ndo estava acessivel aos
dominados. A vantagem econémica da propriedade privada reflete no ensino privado
da classe dirigente. Assim como a propriedade (da terra e dos meios), privativo era o

conhecimento.

Destacamos que na dialética do processo educativo, nota-se ja naquele
periodo a selegcdo de conteudos (conhecimentos/saberes) em favor das classes
dirigentes. Esse fato parece estar na valorizagdo do aprendizado da fala (oratéria)
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diante da secundarizagdo da escrita (registro). Levando em conta que ambos 0s
conhecimentos seriam a base para atividades intelectuais — ou seja, trabalho n&o
manual — naquela sociedade escravista, entendemos que o polo do ensino privado,
de fundamento ngo-cotidiano, foi dominante como contradicdo que “institucionaliza” a
escola na esfera estatal. Noutras palavras, a escola teria sido produzida em meio ao
interesse privado da classe dirigente em ocupar a crescente esfera estatal de atuagao,
instancia dirigente, que naquele periodo demandava conhecimentos muito mais

complexos que os cotidianos do trabalho manual.

Portanto, € razoavel supor que a escola produzida na Antiguidade atendia
as demandas educativas das fragdes de classe dirigente, proprietarias dos meios de
produgdo e cujas atividades vitais se baseavam no controle/organizagao das relacoes
sociais de producao especificos daquele periodo histérico. Isso explicaria por que as
fracbes da nobreza, dos escribas e, de certo modo, dos comerciantes, teriam no
ensino de tipo privado o acesso aos conhecimentos adequados as respectivas
funcdes naquela sociabilidade®®. Mais ainda, isso sugere que um “ensino publico”,
voltado as fracdes de classes dominadas, ainda estaria nos limites de uma educacéo
“‘espontanea”, caracterizada pela transmissdo de conhecimentos cotidianos ao

trabalho manual; o polo dominado da contradicéo.

Seria no periodo Arcaico-Feudal, de acordo com Manacorda (1992), que a
partir de uma “tradi¢ao literaria” — constituida na transmissao fidedigna dos escritos
produzidos pelos membros antepassados da classe dirigente —, apoiada na
“sistematicidade” (ou “institucionalizagdo”) dos ensinamentos, que autorizaria desde
aquele periodo considerar a existéncia de uma escola propriamente dita. Naquele
contexto, uma caracteristica desse ensino privado é a “instrugéo direta” do rei para os
homens da prépria corte. Tratando das modificagbes que marcam essa escola
palaciana, Manacorda (1992) faz observacées que nos possibilitam pressupor as
origens da forma escolar caracterizada pela relagdo mestre e aluno(s).

Esta escola, da qual entrevemos nos antigos ensinamentos apenas o

cerimonial e a didatica, consistindo no texto escrito e na aprendizagem
mnemaonica, agora se nos apresenta visivelmente melhor definida: ela

33 Manacorda (1992, p. 17 et seq.) sugere que a partir do periodo Arcaico-Feudal egipcio havia outras
escolas voltadas aos ndo-nobres, ndo destinadas a formacao para cargos politicos. Os formados neste
modelo, segundo fonte apresentada pelo autor, seriam “como aqueles que sé&o instruidos pelo rei”, ou
seja, formados num tipo de ensino privado, aparentemente direcionado as classes
médias/intermediarias, com mesmo contelddo, mas paralelo aquele destinado a nobreza.
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se realizava com o mestre sentado na esteira e os alunos ao redor
dele. Na riquissima iconografia egipcia ndo encontramos nenhuma
imagem que apresente diretamente a escola e nem temos restos de
prédios escolares; porém, a tradicdo posterior de todo o Oriente até
hoje, documentada em numerosissimas imagens, sempre nos
apresenta o mestre sentado na esteira, no interior de um prédio ou a
sombra de uma figueira, com os alunos sentados a sua volta
(Manacorda, 1992, p. 19).

Sobre isso, destacamos que na origem histérica o ensino privado surgiria
como processo educativo que demandava uma organizacdo espacial especifica,
portanto, um espaco fisico, um local privado. Independente da estrutura fisica do
edificio — o palacio na civilizagdo do Egito Antigo, a academia na Grécia Antiga, o
mosteiro na Franca da Alta Idade Média, a universidade na ltalia do baixo medievo
etecetera —, a formacéao ndo-cotidiana estaria determinada pelo acesso ao espaco.
Note-se que 0 acesso nao somente em termos de permissdo de entrada e
permanéncia em espacos privados, mas na disponibilidade de tempo livre, para além
das atividades imediatamente vitais do cotidiano: do 6cio. Desse modo, seria possivel
afirmar que o ensino privado demandava o 6cio dos individuos envolvidos na relagao
educativa, pois, de outro modo, a atividade vital estaria de tal maneira e com tal
intensidade no trabalho manual que interditaria 0o acesso a educacado formal,
predominantemente trabalho intelectual, daquele tipo escolar.

Outro ponto que merece ficar em relevo é a fungcdo do conhecimento
escrito. Quando a transmissao do conhecimento ngo-cotidiano, acamulo histoérico de
trabalho predominantemente intelectual, assentou-se na materialidade do registro
escrito em substituicao a tradigdo oral — entao praticada sem a transferéncia de textos
escritos entre as geragdes —, ndo apenas ocorreu a transformacao na relagdo mediada
de aprendizagem; a esfera de alcance do conhecimento também teria se ampliado
para grupos de fracoes de classe intermediarias que dominavam a linguagem escrita,
produzindo novas fungdes (oficios) sociais. Com efeito, retomando a sociedade
egipcia, Manacorda (1992) indica que

[...] talvez estes pequenos que se tornam grandes nao sejam mais
aqueles associados a um poder dinastico-familiar, mas funcionarios
subordinados a um poder burocratizado. Na formagédo destes vemos
consolidar-se aquelas estruturas ou momentos educativos que vimos
surgir lentamente: o processo sistematico, a existéncia de um
encarregado da formacao de jovens, o uso do texto escrito, a
aprendizagem mnemonica deste texto, recitado em coro pelos

jovens alunos etc. Paulatinamente nos encontramos perante uma
tradicdo consolidada que tem na escritura o seu principal instrumento.
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Este instrumento, a escrita, que neste momento servia aos fins da
mem6éria histérica e da administracao civil, torna-se cada mais o
instrumento da formagao para o comando, para qual até agora era
suficiente o dominio da palavra falada. Dessa forma, o escriba, isto é,
o0 perito na escrita, tende a se tornar, além de funcionario da
administragcdo, também — se ndo sobretudo — mestres dos grandes
(por nascimento ou por ascensao social) e, particularmente, dos “filhos
do rei” e dos filhos de outros grandes (Manacorda, 1992, p. 20, nosso
grifo).

Imagem 1 — Onomastica do Papiro Golénischeff, produzido no século XVII a.C.
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Fonte: Gardiner (1947)

Se o escriba assumia a funcao de mestre nao era pela sabedoria divina ou
descendéncia nobre de uma realeza dirigente. Era a capacidade de leitura do “livro de
texto” (Cf. Manacorda, 1992, passim) que o transformava em mestre. Ou seja, o
conhecimento armazenado no livro de texto necessitava da apropriacdo de
instrumental ndo-cotidiano, a técnica da linguagem escrita, para ser recuperado como
objetivacdo humana e novamente apropriado na e pela relagdo educativa.
Instrumental este que caracterizava a fung¢do social do escriba, isto €, a funcédo do

ensino. Nesse sentido,

[...] o acesso a profissdo de escriba se apresenta perante os jovens,
mais claramente do que antes, como uma perspectiva de ascensao
social. Aqui temos as letras no lugar da palavra e [...] As letras Uteis
nao sao nem seriam as belas letras, a literatura, mas a preparacgéo, se
ndo ao exercicio direto do poder, certamente as funcdes
administrativas do governo. [...] escriba € aquele que 1é as escrituras
antigas, que escreve os rolos de papiro na casa do rei, que, seguindo
0s ensinamentos do rei, instrui seus colegas e guia seus superiores,
ou que é mestre das criangas e mestre dos filhos do rei [...] as vezes
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esta funcdo de ensinamento torna-se exclusiva, convertendo-se ela
mesma no oficio ou profissdo do escriba e, neste caso, ele é
essencialmente o mestre (Manacorda, 1992, p. 21).

Tais elementos indicam que a escola “propriamente dita” na Antiguidade
egipcia era caracterizada por uma instrugao “privada” — no espaco (local) e no
conteudo (conhecimento) — em que as relagcbes mestres-discipulos eram mediadas
pelos livros de texto34. Portanto, a nosso ver, é possivel concluir que o livro de texto,
na contradicdo que produziu aquela instituicado escolar, adquire importancia como
ferramenta do trabalho intelectual®, aporte privilegiado ao trabalho educativo. Além
disso, é possivel afirmar que gradativamente ocorreu “a passagem da sabedoria para
a cultura ou instrucao”, pois

[...] é sdbio ndo quem possui experiéncia e inteligéncia e, por isso, esta
numa posi¢cao de dominio, mas quem conheceu a tradi¢ao nos livros,
adquiriu uma cultura e assimilou a sabedoria dos antigos. Dai a
importancia cada vez mais acentuada dos livros e, com eles, das

bibliotecas ou “casas dos escritos” e da escola ou “casa da vida”
(Manacorda, 1992, p. 26).

Entendemos que durante tal passagem a contradicao da educagdao numa
sociedade de castas, tensionada pelo progressivo desenvolvimento de fracbes de
classes econdmicas, teria produzido dialeticamente um instrugcdo “publica” em

oposicao a instruggo “privada”. Publica, aqui, no sentido de uma formagao com

34 Ainda sobre a importancia do conhecimento escrito na escolarizacdo Antiga, Manacorda (1992), ao
se referir ao periodo do Novo Império egipcio, traz elementos ao observar que “Podemos considerar
esta época como a de generalizagdo da escola, pois nos fornece uma quantidade consideravel das
chamadas coletdneas escolares, isto é, textos e cadernos de exercicios, contendo hinos, oragées,
sentengas morais, além de satiras de oficios e exaltagdes dos antigos escribas e do oficio de escriba.
A tradicao literaria aparece como o grande patriménio a ser assimilado e com que se identificar e os
autores como modelo perpétuo a ser reproduzido. Como acontecera na histéria, a criatividade segue-
se a erudigao” (p. 30). Nesse sentido, seria a Onomastica (Imagem 1), espécie de documento estatal
enciclopédico produzido pelos escribas egipcios e mesopotamicos, um exemplo de conhecimento
escrito que supera materialmente os limites histéricos da oralidade.

35 Manacorda (1992) aponta ndo apenas fungdo como meio de ascensdo social, mas também a
oposicao entre trabalho manual e trabalho intelectual no oficio dos escribas, em citagbes retiradas, por
exemplo, da chamada “satira dos oficios” (Imagem 2), numa passagem em que um pai conversa com
o filho no caminho até a escola do palacio: “Eu conheci fadigas, mas tu deves dedicar-te a arte de
escrever, porque vi quem &€ livre do seu trabalho: eis que nido existe nada mais util do que os livros...”;
“Quanto ao escriba, ele nunca saira do bem-estar e em qualquer lugar onde ele morar ndo havera mais
necessidades”; “Farei com que tu ames os livros mais do que amas a tua mae”; “E util para ti um dia
de aula: seu trabalho dura eternamente, como uma montanha”; “Eis que te tornas admiravel quando és
enviado como mensageiro, porque tu podes ouvir palavras dos funcionarios e assumir as atitudes das
pessoas importantes”; “Nunca vi um cortador de pedras enviado como mensageiro, nem um ourives.
Mas vi o ferreiro no seu trabalho, a boca da fornalha, fedendo mais que ovas de peixe”; “Eis que nao
existe uma profissdo sem que alguém dé ordens, exceto a de escriba, porque é ele que da ordens. Se
souberes escrever, estaras melhor do que nos oficios que te mostrei” (p. 22 et seq.). O autor apresenta
também outros elementos que indicam o desprezo pelo “trabalho manual” na educagao romana Antiga
e na europeia Medieval.
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fundamento no-cotidiano em relagao as familias/castas das fragdes dirigidas, cujos
oficios (ou fungbes produtivas) ndo demandam uma instituicdo educativa externa a
atividade vital. Desse modo, 0 ensino se torna publico na medida em que, primeiro,
transmite algo (cultura/conteddo) ndo disponivel e/ou imediatamente acessivel na vida
cotidiana do individuo, sendo, em geral, composto por objetivacdes produzidas pelo
(mas nao apenas) trabalho intelectual; e que, segundo, os conhecimentos (técnicas,
artes, instrumentos, ferramentas etecetera) transmitidos se tornam ateis, importantes

ou necessarios para as relacoes de producao e troca daquela sociabilidade.

Imagem 2 — Ostraco hieratico em calcario com a inscricéo “Satira dos Oficios”.

Fonte: Colegéo do Museu Egipcio de Turim (https://collezioni.museoegizio.it/it-
IT/material/S_6378)

Ainda na sociedade egipcia dos seculos XVIIl e XVI a.C., Manacorda
(1992) observa a existéncia de uma forma de educagao desde a primeira infancia que
ocorria numa instituicdo publica distinta da familia: a escola. A separagédo da familia,
mais do que um rito tradicional de iniciacdo dos tempos primitivos, seria justificada
tanto pela incapacidade de a méae formar o filho para a fungdo demandada, quanto (e
talvez principalmente) pela necessidade de um local adequado para o aprendizado.

Desse modo, por exemplo, o autor afirma que

A educacéo fisica, de fato, € preparacao para a guerra e prerrogativa
das classes dominantes, assim como a educagido “oratoria”.
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Obviamente, esta também se realiza num lugar separado do exercicio
efetivo da arte aprendida, distinguindo-se nisto da aprendizagem, que
se identifica plenamente com a pratica do oficio e € realizada no
trabalho, onde adultos e adolescentes vivem juntos. Conviver em
guerra poderia trazer a morte; portanto, o treinamento dos guerreiros
€ uma escola, isto é, um ambiente separado para os adolescentes
(Manacorda, 1992, p. 29).

Nesse sentido, observando outra sociedade, séculos depois, ha indicios
(Cf. Manacorda, 1992) de que a educagao grega Arcaica também valorizava essa
caracteristica da formagao “escolar’ do guerreiro na juventude como necessaria a
atuacao politica na vida adulta e velhice. Contudo, na dialética de apropriacdo do
conhecimento naquela sociabilidade grega, destacamos “[...] a transformacgédo da
educagcao guerreira em educagcdo esportiva, que levara ao surgimento do
profissionalismo e a invasao deste campo, inicialmente reservado ao nobres, por parte
dos mathdntes, das pessoas do povo e, enfim, dos escravos” (Manacorda, 1992, p.
45). Do aspecto publico do ensino surgiria a possibilidade de apropriagdo do
conhecimento privado, da virtude (areté)3® da classe dominante, acessivel a classe

dominada na “escola”, algo que seria contrario ao interesse da aristocracia grega®’.

Dessa maneira,

Assiste-se, enfim, a um conflito entre as duas tradicdes culturais, a dos
aristocratas guerreiros e a do povo de produtores. A esse conflito se
entrelagara um outro que, com base social semelhante, dara origem a
polémica entre a exceléncia por nascimento e a exceléncia adquirida,
entre virtudes inatas e virtudes aprendidas, entre natureza e
educacdo. Neste conflito aparecerd o desprezo dos espiritos
conservadores por qualquer ascensao das classes populares através
da aprendizagem (Manacorda, 1992, p. 45).

Parece-nos que o ponto de virada na educacao Antiga se deu quando, no
periodo Classico grego, o espaco de ensino publico se ampliou do grupo dominante
para todos os cidadaos livres na forma-estado da democracia grega. Segundo

Manacorda (1992), o marco desse momento foi a produg¢ao da “escola do alfabeto”,

3 Citando o orador ateniense Esquines, Manacorda (1992, p. 45-46) observa: “[...] ‘a lei diz que um
escravo nao deve nem fazer ginastica nem ungir-se nas palestras’, porque estas eram coisas
reservadas aos livres, mas a historia correrd neste sentido, de tal forma que a areté, a virtude guerreira
de Homero e de Pindaro, se tornara téchne, técnica adquirida nos jogos gladiatérios”.

87 Ponce (2001) destaca o “carater de classe” da educacédo na Grécia Antiga cujo objetivo era
“Assegurar a superioridade militar sobre as classes submetidas [...] rigidamente disciplinada por meio
da praticada ginastica”, pois “Instru¢do, no sentido moderno do termo, quase nio existia entre os
espartanos. Poucos entre os nobres sabiam ler e contar, e era tal o desprezo que votavam a que néo
fossem ‘virtudes’ guerreiras, que os jovens estavam proibidos de se interessarem por qualquer assunto
gue pudesse distrai-los dos exercicios militares” (p. 41).
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pois “[...] na Grécia, com a escrita alfabética surge um meio democratico de
comunicacao e de educacéo, e a escola de escrita se abre tendencialmente a todos
os cidadaos” (Manacorda, 1992, p. 48-49). Tal tendéncia nada mais é, a n0sso ver, 0
polo publico do ensino que se desenvolvia como dominado, embora naquele periodo

se tornasse determinante na contradicdo com o ensino privado.

Os conhecimentos musical e ginastico, conteudos voltados ao ensino
privado aristocratico — fortemente marcados pela transmissao oral e demonstrativa
nos coros e tropas —, dividiram espago com o conteudo das letras do alfabeto,
acessivel pela técnica escrita e disponivel nos materiais escritos. A escrita, entéo,
deixou de ser exclusiva de escribas virtuosos para se tornar algo que poderia ser
aprendido por qualquer cidadao.

Com efeito, supomos que nessa escrita produzida pelos grammatistés
gregos da Antiguidade estaria, de acordo com o modo de produgéo daquela sociedade
grega, o germe do aspecto fato®® que caracteriza o curriculo no modo de produgéo
capitalista, pois materializa na escrita momentos da dialética entre os conhecimentos
cotidiano e ndo-cotidiano do periodo. Apesar desse indicativo, reforcamos, a relagéo
entre ensinos publico e privado na Antiguidade, por ser diferente daquela
caracteristica a partir da Modernidade, ndo nos autorizaria falar em “curriculo Antigo”

ou algo semelhante, principalmente por se tratar de outra escola®.

Por isso, importa aqui destacar dois pontos. Primeiro, a escola da Grécia
Antiga — notadamente naquela que surgiu na transicao do periodo Arcaico para o
Classico — foi produzida durante um processo de institucionalizacdo da educacéo,
necessidade do Estado grego. Institucionalizagdo necessaria*, pois, produto da fase

38 “Como no kyatos em figuras vermelhas de Onésimo, estao representados a escola de ginastica, de
musica e agora também a de letras, com mestre, o aluno que |é ou escreve e até os instrumentos
didaticos, entre os quais o eterno chicote (ndrtex) e o cesto com um rolo de papiro — o livro daquela
época — evidenciando claramente o seu titulo: trata-se dos Ensinamentos de Quiron (Kheironos
hypothécai). E nao falta o pedagogo, que assiste a crianga e a acompanha para casa” (Manacorda,
1992, p. 50, nosso grifo).

39 “Primeiro, pais, nutriz e pedagogo; em seguida, a recente figura do gramatico; o citarista e o pedotriba,
em escolas privadas abertas ao publico; enfim, aos cuidados da cidade, a aprendizagem de leis, isto
€, dos direitos e deveres do cidaddo. Esta é a carreira educativa nas escolas de Atenas em particular
e, presumivelmente, também nas outras cidades” (Manacorda, 1992, p. 53).

40 Manacorda (1992) comenta que durante o periodo Classico da Antiguidade grega existia o debate
sobre o Estado assumir diretamente a tarefa da instrugéo, no entanto, ao mesmo tempo, a evolugéo da
escola ocorria gragas as contribui¢cdes financeiras de “particulares”, de “cidades” ou de “soberanos”.
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de desenvolvimento daquele modo de producao, que expressa as especificidades do
antagonismo de classes grego.

Segundo, como indica Manacorda (1992), a distingao*' entre uma instrugao
privada (idia—16ia), a cargo da familia, e uma instrugao publica (demosia— dnuoacia),
a cargo da pdlis, teve origem na sociedade grega Antiga. Nesse sentido, entendemos
que o ensino teria sido estatizado na instituigdo “publica” ginasial ou académica, isto
€, na escola antiga grega; sem deixar, contudo, tal escola de permanecer sendo
dialeticamente produzida segundo as demandas privadas — predominantemente
econbmicas — das classes dirigentes gregas. Esse indicio se fortalece ao
considerarmos que na sociedade romana daquele periodo, como aponta o autor, a
instrugdo seria uma atividade formativa de prerrogativa familiar, mais especificamente,
do pater familias*, ou seja, a familia como instituicdo educativa privada a cargo dos
préprios membros: mae, pai, pedagogos escravos e mestres especialistas. Portanto,
seria somente a partir da aculturagao grega que na Roma Antiga o escravo pedagogo
e mestre na prépria familia progressivamente se transformou no escravo libertus,
mestre de varias familiae, isto &, “[...] com o evoluir da sociedade patriarcal romana, a
educacao se torna um oficio praticado inicialmente por escravos no interior das
familias e, em seguida, por libertos na escola” (Manacorda, 1992, p. 78). Desse modo,
embora inicialmente o ensino privado suprisse as necessidades formativas patriarcais
romanas, posteriormente, com a transformacgéo das relagdes sociais de producgéo e
troca para uma fase mais desenvolvida, o ensino publico tensiona o surgimento de
uma instituicado externa, sob influéncia estatal: uma “escola romana de tipo grego”. No

fundo, no contexto da Antiguidade tardia, a chamada escola classica.

A nosso ver, supomos, 0 que explicaria a auséncia da instituicao escolar
na Antiguidade romana anteriormente a influéncia grega seria a eficiéncia do ensino
privado na transmissdo do conhecimento necessario aquela sociabilidade. Apenas
quando o processo educativo, produzido na dialética entre conhecimento cotidiano e

41 Considerando que Manacorda (1992) menciona que tal distingao é feita por Platdo, supomos que o
autor se apoia principalmente no dialogo entre Socrates, Glauco e Adimanto que consta no Livro Il de
“A Republica”, pois nele Platdo propde que as criangas fossem educadas coletivamente em instituicdes
estatais, afastadas de influéncias privadas que poderiam corromper a formagéo.

42 “Nestas familiae a patria protestas era, também na educagdo, o poder supremo que, ndo obstante o
forte senso do Estado tdo caracteristico da tradicdo romana, se situa fora de qualquer intervencao
estatal. [...] Nao é surpreendente, portanto, que na Roma antiga nao tenha existido durante muito tempo
nenhuma forma de educagéo publica para a primeira infancia [...]” (Manacorda, 1992, p. 74).
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ndo-cotidiano, demandou mediagcbes formativas nao disponiveis nas familiae
romanas, o polo publico do ensino teria emergido e se desenvolvido o suficiente para
tensionar o privado e produzir a escola romana antiga, no contexto das

especificidades do antagonismo de classes romano*3.

Pelo apresentado até aqui, ja temos condigdes de complementar o sentido

de “ensino” adotado nesse texto, quando adjetivado pelos termos “privado” e “publico”.

Entendemos que na producdo da escola, o privado e o publico seriam
aspectos antagbénicos do ensino; portanto, polos numa relagdo dialética objetiva.
Desse modo, em contradicdo, ensino privado e ensino publico produziriam
caracteristicas constituintes de uma escola dada historicamente. Dentre as praticas
sociais envolvidas na atividade de ensino, a privada e a publica teriam em comum
aquelas relacionadas ao controle e ao custeio do processo educativo escolar
institucionalizado. Assim, grosso modo, o controle compreenderia 0Ss processos

administrativos do ensino, enquanto o custeio trataria do financiamento da atividade.

O ensino privado, entao, seria uma atividade educativa institucionalizada
num espago e tempo determinados, exercida como fungdo social especializada, sob
o controle e o custeio de grupos compostos por fragcdes de classe — proprietarias em
alguma medida —, e realizada diante de uma demanda formativa e econdmica

produzida segundo os interesses privados de tais grupos.

O ensino publico, por sua vez, também seria uma atividade educativa
institucionalizada num espaco e tempo determinados, e exercida como funcéo social
especializada, no entanto, sob o controle e o custeio de uma estrutura estatal, sendo
realizada diante de uma demanda formativa e econdémica produzida segundo o0s

interesses publicos de tal Estado.

Ainda que os objetivos educacionais sejam sempre definidos de maneira
interessada, a dialética objetiva na producao da escola nao ocorre em um ensino de

tipo “puro”, isto €, numa instituicdo que atenderia exclusivamente as demandas

43 Tratando da escola de gramatica e de retérica romanas, Manacorda (1992, p. 97) assevera:
“Exatamente por causa desta sua caracteristica de ser uma escola das classes dominantes, ela tornou-
se de interesse publico e conseguiu o apoio direto do poder politico, que primeiramente faz concessdes
particulares, em seguida prové os salarios dos mestres e, enfim, assume também a fundagéo de
escolas. Da Grécia, em suma, veio ndo somente a escola mas também o evergetismo, inicialmente
privado e depois de Estado”.
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formativas de uma fragdo de classe ou de um Estado (constituido pela classe
dominante). Portanto — como trataremos adiante —, no final da ldade Antiga, durante
a ldade Média e, principalmente, a partir da Idade Moderna, termos como “escola
privada” ou “escola publica” definem muito mais a prevaléncia de aspectos que
envolveriam controle e custeio do processo educativo escolarizado do que os
interesses de uma formacao necessaria. Assim, a nosso ver, € um erro entender que
a “escola publica” seria a instituicdo que realiza o “ensino publico”, e “escola privada”
a que realiza o “ensino privado”, pois ambas as “escolas” seriam produto da
contradigédo entre o ensino privado e o ensino publico que determinam a producéo de

uma escola concreta.

Nesse sentido, a expressao dessa contradicdo poderia ser observada na
transicdo da escola classica para a escola cristd — ocorrida na Antiguidade Tardia e
nos primeiros séculos da Alta Idade Média —, na forma de “escola episcopal” nas
cidades e de “escola cenobitica” nos campos. Segundo Manacorda (1992), no
dualismo Igreja e Estado, seria a partir da organizagdao administrativa imperial trazida
pelos funcionarios romanos que a Igreja desenvolveria uma dupla estrutura: o “clero
secular” dos bispados e pardoquias urbanas; e o “clero regular’ nos mosteiros rurais.
Consequentemente, o ensino publico, naquele contexto, seria caracterizado por uma
instrucdo que embora “aberta” e “obrigatéria” as classes populares, voltava-se a
formacédo do clero, ou seja, a aculturagdo** das criangas de classes subalternas
visando a criagdo de quadros subordinados na estratificacdo da sociedade medieval.

A medida que as relacdes sociais de producao e troca se transformaram
do modo anterior Antigo para o Medieval, a formagdo educativa demandava a
apropriagdo de conhecimentos para além daqueles proporcionados pela pratica de
ensino precedente. Mais especificamente, a formagédo social romana da Antiguidade
— caracterizada pelo modo de produgdo escravista, pela centralizagdo politica do
Império Romano e pela predominio urbano — contrasta com outra que emergia na
ldade Média, ou seja, a do modo de producdo feudal, baseada na propriedade da
terra, no trabalho servil e nas relagbes de suserania e vassalagem (Anderson, 1987).

44 Manacorda (1992) observa que a escola crista na transigcdo Antiguidade e Medievo seguia 0 modelo
hebraico (more synagogae — a moda da sinagoga) ao realizar a separacao da instrugéo de leigos e
clérigos. A instrugédo publica, nesse sentido, formaria todo o clero, pois “[...] todos devem ser, se ndo
cultos, pelo menos aculturados, através de um processo que hoje chamariamos institucionalizado, e a
cada um deve ser aberto o acesso aquela corporagdo de mestres que é o clero” (p. 115).
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Consequentemente, uma “nova” escola comegava a ser historicamente produzida.
Entendemos, como no periodo historico antecessor, uma instituicdo escolar produto
da contradicao entre ensino publico e ensino privado.

Por exemplo, considerando Manacorda (1992), a escola medieval do

periodo carolingio (século VIII d.C.), diante da necessidade de formar guerreiros* e

intelectuais, isto é, “homens de espada” e “homens de pena”, respectivamente como

suportes e gerentes do poder estatal, realizava a instrucdo em geral e a formacao do

clero em particular de maneira distinta, no entanto, sob aparente controle da Igreja e
financiamento do Estado. Contudo, a contradi¢cao entre os ensinos produziria

[...] instituicOes educativas diferentes, nao tanto pela inspiragéo quanto

pela organizacédo e pela autoridade de que diretamente emanam. A

primeira € uma escola de Estado para os leigos, nas principais

cidades; a segunda é uma escola eclesiastica que, a nivel paroquial,

era aberta também aos leigos, e a nivel episcopal era reservada a

formagdo dos clérigos; a terceira fica nos mosteiros, reservada

geralmente aos oblatos, sem excluir absolutamente os leigos. Em

geral, os leigos que frequentam as escolas cenobiais sdo nobres
aspirantes a carreira eclesiastica (Manacorda, 1992, p. 134).

Diante da descentralizagao e diminui¢ao da atuacao estatal com o declinio
do império romano (Wickham, 2016), a Igreja teria assumido durante a Alta ldade
Média, consideravelmente, o papel de mantenedora do ensino. Tal fato se explicaria
no progressivo aumento do poder econdmico da Igreja, de maneira que, de acordo
com Ponce (2001), os monastérios seriam poderosas instituicdes bancérias de crédito

rural no medievo. Portanto, tamanha era a forga da economia monastica*® que o clero

45 De acordo com Anderson (1987), os vassalos juravam fidelidade e prestavam servigo militar ao seu
senhor em troca de protecdo e concessao de terras. A nosso ver, a “instru¢ao em geral” referida por
Manacorda (1992) seria muito mais um processo de aculturagéo e disciplinarizagéo através da religiao
do que uma formagéo geral voltada ao clero e a parte da nobreza, fragdes de classe dominantes. Ainda
assim, Ponce (2001) observa que os senhores feudais desprezavam a instrugéo e a cultura, retirando
os filhos das escolas monasticas tao logo aprendiam a gramatica. Nesse sentido, a educagao da
nobreza medieval ndo seria escolarizada, mas através de sucessivas “iniciagdes”, pratica semelhante
a nobreza grega na Antiguidade.

46 “A economia do senhor feudal repousava, em primeiro lugar, sobre um aglomerado de produtores
servis que trabalhavam para ele sem se ajustar a um plano comum, e, em segundo lugar, sobre as
riquezas aleatérias que as guerras e os saques lhe proporcionavam. A economia monastica, por outro
lado, se apoiava numa organizagéo de trabalho que estava submetida a estritas regras disciplinares. O
castelo feudal era quase que sé uma tenda de campanha, em que 0 senhor repousava dos saques
efetuados, enquanto se preparava para outra incursdo. O monastério, ao contrario, era uma ligdo viva
de trabalho organizado e ‘racionalizado’, a tal ponto que deveria vir a influir ndo pouco sobre as
burguesias posteriores. Toda riqueza que chegava as maos do nobre era para ser gasta; o fausto e a
prodigalidade séo caracteristicas do senhor. Por outro lado, todas as riquezas que chegavam ao
monastério eram entesouradas e aumentadas” (Ponce, 2001, p. 87).
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assumiria também diretamente o financiamento das escolas medievais*’. Entendemos
que a escola institucionalizada pela Igreja seria produzida tendo o polo privado do
ensino como dominante e determinante da relagao, pois mesmo que escolariza¢ao do
periodo atendesse as demandas formativas da nobreza — da educacao da realeza e
dos senhores e da aculturagdo de servos e camponeses —, eram 0s interesses do
clero que definiam as atividades educativas.

No entanto, o dominio da Igreja seria tensionado com o surgimento de
novas relacées de produgédo a partir da Baixa ldade Média. Com isso, o trabalho
agrario servil — base da economia monastica e suserana — progressivamente seria
substituido pelo trabalho assalariado rural nos cercamentos, e pelo urbano nas
oficinas de manufatura e lojas comerciais (Hilton, 1976). A medida que as vilas se
transformaram em centros urbanos devido ao desenvolvimento econémico trazido
pelo comércio, o poder politico que anteriormente estava disperso no campo se
concentra na cidade. De acordo com Ponce (2001), o aparecimento dos burgueses
citadinos teria obrigado a Igreja a deslocar o centro do ensino. Assim, se até o século
Xl bastavam as escolas monasticas, naquele momento eram necessarias as “escolas
das catedrais”, pois 0 monastério no isolamento rural ja ndo serviria a hegemonia da
Igreja, numa época em que 0 COmércio que nascia nas cidades comecava a exigir
outra espécie de instrugdo*®. Consequentemente, o ensino passaria das maos dos

monges para as do clero secular.

Entendemos que o polo publico do ensino se tornava determinante na
contradicdo conforme a Igreja diminuia a esfera de controle da escolarizacdo, em
fungéo do desenvolvimento da organizagao juridica secular nos centros urbanos. Com
base no direito que regulava as guildas e comunas — firmado segundo interesses do
Estado —, as instituicbes escolares produzidas nas cidades foram assumidas nao

47 “A crise do império carolingio levara a uma nova situagao: a fonte, agora imperial, do direito escolar
passara de fato a igreja, como também passa para ela o controle politico, anteriormente do império,
sobre as escolas eclesiasticas. Além disso, a Igreja foi abrindo suas escolas episcopais e paroquiais
também aos leigos, dando-lhes ao mesmo tempo instrucao religiosa e literaria. Criou-se, em suma, um
monopdlio eclesiastico da instrugdo que, apesar das reagdes por parte da autoridade politica, derrubou
a situacao que se criou no império carolingio [...]" (Manacorda, 1992, p. 143).

48 “Surgem novos modos de produgéo, em que a relagdo entre a ciéncia e a operagdo manual é mais
desenvolvida e a especializagdo é mais avancada; para isso € necessario um processo de formagao
em que o simples observar e imitar comeca a ndo ser mais suficiente. Tanto nos oficios mais manuais
quanto naqueles mais intelectuais, é exigida um formagéao que pode parecer mais préxima da escolar
[...]. Surge agora o tema novo de uma aprendizagem em que ciéncia e trabalho se encontram e que
tende a se aproximar e a se assemelhar a escola. E o tema fundamental da educagédo moderna que
apenas comega a delinear-se” (Manacorda, 1992, p. 161).
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apenas pelo clero secular, mas progressivamente pelos leigos. Nesse sentido,
observa Manacorda (1992), os clérigos e os leigos constituiram “associa¢oes”
(societatis scholarium) que, a semelhanga das corporacdes*® de artes e oficios, eram
instituicées educativas reconhecidas por todos os scholares, ou seja, tornaram-se as
chamadas “universidades” (universitates), que se organizavam para a tutela dos
interesses comuns tanto dos doutores como da cidade em que se situavam. Portanto,
podemos supor que “mestres livres”, “clérigos vagantes” e “goliardos”, ao adquirirem
forca politica através da relagdo com a nobreza, formaram liderancas interessadas na
separacdo entre Estado e Igreja, recuperando a esfera estatal a influéncia sob

aspectos do ensino publico.

Além disso, de maneira analoga ao impacto que a “escola do alfabeto” teve
no letramento publico na Antiguidade, o surgimento da “literatura em vulgar”>® marcou
o ensino no periodo Medieval tardio. Em contraste com os textos em Latim escritos e
restritos nos monastérios, o conteddo do ensino disponivel no vernaculo ampliaria a
escolarizacao do Terceiro Estado em formacao. Manacorda (1992) fornece o exemplo
da atuagao dos “mestres livres” na instrugcao de clérigos. Se antes tinhamos uma
formacao profissional para o “dizer”, posteriormente, por volta dos séculos Xlll e XIV,
surgia uma preparagao profissional para o “fazer” produtivo “ndo manual”, voltado as
classes subalternas que estavam emergindo as funcdes do poder. Ainda, no mesmo
periodo, as universidades permitiram a ampliagdo da atuagéo politica das fragcoes de
classe burguesa, seja pela ascensdo ao quase nivel de nobreza que o titulo
universitario concedia, seja pela elegibilidade aos cargos publicos oficiais adquirida
pelos doutores, seja pela funcao de redigir documentos estatais da realeza (Ponce,
2001).

Quanto aos aspectos do financiamento, a descricao de Manacorda (1992)
sobre as escolas comunais italianas do Trezentos indica que apesar do trabalho
profissional dos “mestres livres” clérigos e leigos ter inaugurado a venalidade da

4% Ponce (2001) observa que semelhante sucessdo de provas e de graus estavam presentes na
corporagdo — aprendiz, oficial e mestre —, como na universidade — bacharel, licenciado e doutor.

5 “Q nascimento destas literaturas é o sinal do nascimento do mundo moderno. E embora elas
continuem a reproduzir conteudos e formas da velha literatura em latim, sdo introduzidos novos
conteudos e formas, nos quais se refletem as necessidades e os interesses das novas classes
emergentes. Os protagonistas destas novas literaturas, da nova cultura e dos novos modos de instrugéo
nao sdo mais os antigos clérigos, homens do clero regular ou secular, mas os novos ‘clérigos’, por forga
dos quais esta mesma palavra que os define perde o seu velho significado de homem de igreja e
assume o de intelectual” (Manacorda, 1992, p. 168).
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instrucdo escolarizada, nas escolas administradas pelas comunas o ensino era
gratuito; fato que, a nosso ver, sugere a atuagao do polo publico na contradicao que
produzia essa instituicdo escolar®'. Desse modo, “[...] nessa variedade de relagbes
juridicas, estamos perante a escola de uma sociedade mercantil que, quase
totalmente livre da ingeréncia da Igreja e do império, vende sua ciéncia, renova-a e

revoluciona os métodos de ensino” (Manacorda, 1992, p. 174).

Por sua vez, a influéncia do pensamento Humanista teria sido decisiva a
transformacédo das relagdes educativas institucionalizadas do periodo. Quando os
humanistas criticavam as praticas pedagogicas escolarizadas do ensino no
Quatrocentos — principalmente pelos castigos e desvalorizagdo do conhecimento
Antigo —, indicavam um retorno aos autores e conteudos Classicos, contudo,
direcionado apenas a aristocracia econémica monarquica e, especialmente, para a
burguesa (Manacorda, 1992). Entendemos que o contraponto dos intelectuais
humanistas, embora de fundo pedagdgico, recupera a tensdo no polo privado do
ensino, pois, a0 menos no primeiro momento, supostamente teria dificultado a
ampliacdo das iniciativas estatais de escolarizacéo de fracoes de classes subalternas.
A expressao desse movimento seria a valorizacdo da preceptoria e da instrucédo

realizada no ambiente familiar.

Se na ldade Média tardia teria surgido o grande impulso ao ensino publico
nas relacdes mercantis e educativas da Itélia Renascentista, foi apenas no inicio da
ldade Moderna que nos paises europeus nao catélicos, no contexto da Reforma
Protestante, que surgiriam iniciativas de novos modelos de instrugdo popular e
“‘moderna” a partir de “movimentos heréticos e reformadores” que levantavam
questbes sociais bastante “concretas” (Cf. Manacorda, 1992). No entanto, Ponce
(2001) ressalta que o retorno a Antiguidade Cléssica/Helénica seria um modo indireto
de renegar a Igreja e a Escolastica, ou seja, do Humanismo como a valorizagao da

individualidade contra a submissdo senhorial e o coletivismo comunal das guildas e

51 “Enquanto a burguesia mais rica triunfava nas universidades, a pequena burguesia invadia as escolas
primarias. Nos meados do século Xlll, os magistrados das cidades comegaram a exigir escolas
primarias, que as cidades custeariam e administrariam. Tratava-se de uma iniciativa que se dirigia
diretamente contra o controle mantido pela Igreja. Os avangos da grande burguesia no terreno
universitario ndo comprometiam muito esse controle, mas pretender dirigir escolas municipais equivalia
a um verdadeiro desafio. Neste terreno, a luta ndo foi facil, e dois séculos transcorreram antes de a
burguesia conseguir uma vitéria. Nesse interregno, as cidades se viram forgadas a aceitar a inspegao
eclesiastica em suas escolas, e muitas vezes aconteceu de as escolas catedralicias e as municipais
terem o mesmo professor” (Ponce, 2001, p. 102).
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corporagbes feudais. Em certo sentido, o individuo burgués afirmaria a propria
personalidade, diferente do homem feudal®?, pela defesa da livre apropriacdo de
conhecimentos que superassem o dogmatismo eclesiastico, o ascetismo clérigo-
monastico, o pedantismo escolastico e, em breve, as amarras fiscais e tributarias da

nobreza.

Entendemos que, no contexto da Reforma Protestante e Contrarreforma
Catélica, os grupos cristaos (catélicos e protestantes) assumiram o papel no ensino
que exercem no mundo ocidental desde inicio da Modernidade: o de for¢ca acessoria
e auxiliar na produgéo e implementacdo de politicas educacionais, de acordo com
determinada forma-Estado vigente. Auxiliar, quando assumiriam diretamente os
interesses formativos estatais, administrando — controle e custeio — a escolarizacao.
Acessoéria, doutro modo, quando indiretamente atuariam em favor do Estado em
condi¢des especificas, e geralmente de maneira paralela. Em ambos os casos — e

isso é essencial —, sem abandonar os préprios interesses na atividade educativa.

Ao longo da Idade Moderna, o principal exemplo do papel auxiliar em um
Estado catdlico seria a atuagdo da Companhia de Jesus. Tanto na atividade realizada
na Europa — voltada apenas a formacéao de fracoes de classes médias —, quanto nas
colénias da América espanhola e portuguesa — direcionada a formacao das classes
dirigentes e a aculturacao catequética dos nativos —, os jesuitas foram responsaveis
pela criagdo e funcionamento de escolas e colégios (Ponce, 2001). Oficializada pela
coroa, a empreitada missionaria da Companhia atendia os interesses estatais
monarquicos, tanto continentais, combatendo o ideario Protestante, quanto
ultramarinos, adaptando o ambiente a exploragdo econémica (Pavur, 2016). Enquanto
isso, a0 mesmo tempo, a Igreja Catdlica conduzia os proprios interesses privados,
mantendo-se politica e economicamente forte numa conjuntura de crescente
autonomia do Estado.

Talvez um exemplo de papel acessdrio esteja na Franga catolica do século
XVII. As instituicdes escolares criadas pela Congregacdo dos Irmaos das Escolas

52 “Em oposicdo a vida ‘santa’ dos monges e a vida ‘cavalheiresca’ dos bardes, os humanistas
defendiam outra espécie de vida, que fosse mais laica do que aquela, e menos predadora do que esta.
Esse interesse pela vida terrena dos negdcios, pela investigacdo e pela razdo, esse cuidado em
assimilar ensinamentos, em vez de simplesmente recebé-los, adquirem o seu verdadeiro alcance
inovador quando os comparamos com as tradicées que dominavam o ensino feudal” (Ponce, 2001, p.
113).
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Cristdas cumpriam a fungdo de cuidar das criangas pobres, exclusivamente de
meninos. Num periodo em que as escolas paroquiais ainda eram a principal iniciativa
de ensino francesa, a atividade escolar desenvolvida pela Congregagéo contribuia
com os interesses da monarquia que buscava manter a ordem social e politica através

de uma educacgéo religiosa e moral (Grace, 2002).

Na Alemanha dos séculos XVI e XVII, o papel do cristianismo na questéao
do ensino expressava a divisao entre catélicos e protestantes. De um lado as escolas
luteranas se organizavam para atender as reivindica¢des da populagao nas classes
subalternas sobre a “instrugao-trabalho” como requisito para a vida publica e politica.
Do outro as liderancas catdlicas reestruturavam a formacéao das classes dirigentes nas
escolas catedrais — fases elementar e ginasio — incluindo contetdos de gramatica, das
Sagradas Escrituras e da teologia, sob controle do bispo; e ampliaram a formacao do
clero nos seminarios, principalmente dos jesuitas (Manacorda, 1992). Nesse sentido,
a nosso ver, a reforma religiosa agudiza a contradicdo do ensino ao desenvolver
aspectos publicos — como a apropriacdo de conhecimentos necessarios as relacoes
sociais produtivas — e aspectos privados — como a administragdo do processo
educativo pelas fragcoes de classe dirigentes, no prenuncio daquilo que seria a escola
moderna, no modo de producdo capitalista.

Considerando que Manacorda (1992) indica que até meados do século
XVIIl europeu a escola era, quase totalmente, um “fato privado e eclesiastico”, embora
controlado pelo poder publico, o legado da reforma religiosa no que concerne o
financiamento e controle do ensino aparentemente foi ter iniciado o desenvolvimento

de politicas institucionalizadas na escola moderna. Nesse sentido, por exemplo,

A instrugao popular, auspiciada pela reforma, foi se concretizando na
Alemanha com a primeira instituicdo, sob a iniciativa de Reyher em
1692, de escolas de vila (Dorfschulen), no estado de Gotha, e das
escolas para os pobres de Herman Francke, em Halle, 1695; depois,
com a proclamagéao da obrigatoriedade de instituir os Dorfschulen no
reino da Prassia sob Frederico Guilherme I, em 1717; enfim, como o
nascimento das escolas cientifico-técnicas (Realschulen) em Berlin,
1747. Estas iniciativas escolasticas estatais, especialmente na
Alemanha, sdo as premissas politicas do sistema moderno de
instrucao estatal obrigatoria, orientado para os estudos cientifico-
técnicos (Manacorda, 1992, p. 235).

No contexto pré-industrial alem&o mencionado, a cria¢cdo das Realschulen

nao apenas marcaria a transicao das instituicbes de ensino rurais, representadas pelo
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modelo da Dorfschule, para as escolas urbanas administradas pelo Estado. De acordo
com Albisetti (2014), as chamadas escolas cientifico-técnicas surgiram como uma
alternativa as Gymnasien, modelo que tradicionalmente enfatizava estudos classicos
e humanisticos. Desse modo, as Realschulen foram estabelecidas para atender as
necessidades educacionais da crescente classe média urbana e da emergente
industria e comércio, ou seja, uma formagéao voltada as habilidades praticas e técnicas

necessarias para industria, comércio e administragao.

Ademais, em se tratando do nosso objeto — o curriculo —, a instituigcéo
escolar produzida no inicio da Idade Moderna apresenta caracteristicas que merecem

destaque.

De acordo com Manacorda (1992), a Contrarreforma, percebendo impacto
do letramento na populacao leiga e no clero secular, diante da difusdo de materiais
escritos em impressos tipograficos, teria adotado como estratégia educativa a
proibicao de livros. Parece-nos que a restricdo dos catélicos ndao se limitava ao
conteudo herético dos materiais escritos, potencialmente capaz de corromper o fiel,
ao trazer uma desautorizada leitura direta das Sagradas Escrituras ou um
conhecimento mundano e pagao, nao legitimado pelos métodos escolasticos. A Igreja
sabia que havia algo na forma dos textos escritos pela tipografia moderna, isto €, algo
na maneira que o texto era estruturalmente apresentado, algo na linguagem utilizada,
algo na organizacao espacial dos elementos etc., que tornava os livros um instrumento
poderoso demais para circular livremente. Ocorre que essa medida extrema da Igreja
Catélica pretendia ndo apenas combater o acesso do leigo letrado aos materiais
escritos. Segundo Manacorda (1992), a Reforma ndo somente valorizava a leitura no
vernaculo, como utilizava os materiais escritos nos métodos de ensino. Nesse sentido,
a proibicao dos livros, associadas as praticas da Santa Inquisicdo, mostrou-se uma
medida eficiente para refrear o avanco do protestantismo.

Todavia, na loégica da relagao instrucao-trabalho do movimento Protestante
— em particular da vertente calvinista —, muito para além dos rudimentos do
conhecimento catequético e doutrinario, a necessidade de ler as Sagradas Escrituras
e ter a capacidade de interpretar a palavra divina contida, significaria, objetivamente,
a apropriacao do conhecimento instrumental suficiente para o desenvolvimento das
capacidades produtivas, na transicao entre modos de producdo que definia aquela

conjuntura histérica.
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Como tudo que enforma, essa nova forma também disciplina, controla. Nao
por acaso, como trataremos mais adiante no texto, a origem histérica desses materiais
escritos modernos se relaciona com as instituicoes escolares criadas e conduzidas

pelo protestantismo, principalmente holandés e aleméao.

O fato seria que, a partir da metade do século XVIIl, a medida que a fabrica
se desenvolve, suprimindo as corporagdes de artes e oficios, a aprendizagem
artesanal deixa de ser a Unica forma popular de instrucao. Nesse sentido, de acordo
com Manacorda (1992, p. 249),

Este duplo processo, de morte da antiga producédo artesanal e de
renascimento da nova produgédo de fabrica, gera o espago para o
surgimento da moderna instituicado escolar publica. Fabrica e escola
nascem juntas: as leis que criam a escola de Estado vém juntas com
as leis que suprimem a aprendizagem corporativa (e também a ordem
dos jesuitas). [...] O processo de politizacdo, democratizagédo e
laicizagdo da instru¢do tem origem na consciéncia dos individuos e na
pratica dos Estados.

Entendemos que esse seria possivelmente o momento em que, na
contradicéo do ensino, o polo publico se tornaria determinante na relagdo com o polo
privado, pois o0 processo educativo escolarizado se voltava a transmissdo de
conhecimentos necessarios para as relagées sociais de produgédo capitalista que,
distintos daqueles demandados no feudalismo e de interesse particular das fragbes
de classe dominantes no periodo medieval — clero e nobreza —, teriam como base a
apropriacdao de um novo conhecimento instrumental: 0 conhecimento do individuo na

sociedade burguesa.

Portanto, € importante salientar que, a nosso ver, a escola seria produzida
na dialética entre ensino publico e ensino privado caracteristicos de dado modo de
produgéo; condicdo que determinaria o surgimento historico (e a permanéncia) de
aspectos do fenbmeno educativo que, dialeticamente, teriam se desenvolvido ao
longo da histéria. Desse modo, a contradi¢cao da educacio que se desdobra no ensino
produziria, outra vez, como em modos de producio anteriores, uma instituicao escolar
com viés de classe. Apesar da ampliacdo de acesso a instrucdo das classes
subalternas, a dialética entre apropriacdo do conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano
permanece favorecendo as classes dirigentes, como ja havia ocorrido na
escolarizacdo Antiga e Medieval. De certo modo, a universalizacdo do ensino,
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demanda estatal a partir da Modernidade, caminha junto ao chamado dualismo

escolar.

Isso posto, o que explicaria o surgimento do curriculo como fenémeno
histérico somente a partir da produgcéao dessa escola, a Moderna? Supondo que uma
resposta possivel passe por considerarmos também o curriculo em contradi¢ao,

trataremos de apresentar elementos que justificam essa posicao na sequéncia.

3.3 Curriculo como fato e como prética

Anteriormente, no Capitulo 2, tratamos das possibilidades do pensamento
dialético sobre o curriculo. Naquele ponto situamos as relagdes entre os conceitos de
dialética e curriculo a partir da Idade Moderna. Contudo, se antes abordamos a
dialética materialista de maneira /dgica, faz-se necessario agora trata-la de maneira
histérica. Dentre as leituras possiveis da dialética marxiana, adotamos o entendimento
de Giannotti (2010) de que a dialética estruturada no valor e no trabalho constitui uma
substancia social, ou seja, na elaboracao de Melo (2011, p. 23):

Dialética com densidade ontolégica, a critica madura da economia
politica opera com “universais concretos” em que as categorias se
exprimem na propria realidade, ou seja, no sistema produtivo
capitalista. [...] a confluéncia necessaéria entre I6gica e ontologia [...]: a
dialética do trabalho permite que compreendamos o sentido da agao
social e a racionalidade que lhe é imanente sem precisarmos recorrer
as abstracdes hegelianas.

Nesse sentido, na articulacdo do trabalho com a totalidade € preciso

considerar que, no momento

[...] em que o processo de producdo se distingue do processo de
trabalho, em que a forca produtora de valor ndo é simplesmente
produtora de valor de uso, carece de sentido a explicagéo subjetiva.
Entre a intengdo visada pelo individuo e o significado objetivo de sua
atividade abre-se um abismo intransponivel para quem parte do
sujeito. Impde-se assim o uso de um método capaz de isolar certas
estruturas intencionais elementares e, a partir dessas objetividades
postas, de constituir o sentido global que orienta o conjunto das
relacbes de producdo de um sistema dado historicamente. Do
desenvolvimento desse processo retiram-se o0s sentidos sociais
objetivos das varias formas de praxis individual. Nao se trata portanto
de constituir todo e qualquer sistema a partir de uma matriz
invariavel do trabalho, mas de descobrir em cada modo de
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producao qual é a forma de trabalho determinante (Giannotti, 2010,
p. 183, nosso grifo).

Como consequéncia direta dessa abordagem, sendo a transmissédo dos
conhecimentos cotidianos e ndo-cotidianos meio e fim de atividades vitais — e se o
ensino é trabalho — a educagédo ao longo da historia ndo deve ser explicada partindo
do sujeito, isto é, de uma atividade vital essencial e universal da humanidade, do “ser

genérico”. O trabalho seria

[...] uma atividade de autorrealizagdo humana, de modo a combinar a
expressao da vida produtiva com a objetivacdo da vida genérica do
homem. Essa nogéo filoséfica, no entanto, ndo é pensada ainda como
uma categoria verdadeiramente histérica, pois esta atrelada a uma
forma de sociabilidade primitiva e passa a funcionar como o nucleo
dessa compreensao antropolégica que implica uma homologia entre
todas as atividades humanas (Melo, 2011, p. 24).

Desse modo, ao partirmos da definicdo de trabalho educativo (Saviani,
1984, p. 2) como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”, torna-se necessario sopesar que a humanidade ndo se constitui numa
categoria abstrata de homem; um modelo universal, “genérico” e atemporal, ou seja,
anistérico. Diferentemente, desde os primérdios da presenca humana no mundo, a
producdo de homens pelos homens € atividade vital essencial a existéncia e

reproducao da espécie, da propria humanidade em si.

Assim, por exemplo, o trabalho educativo durante a Antiguidade — num
sistema dado historicamente e caracterizado por um conjunto das relacbes de
producao particulares — produzia nos individuos singulares a humanidade produzida
histérica e coletivamente por aquele conjunto de homens, na “forma trabalho
determinante”. Em termos historicos, isso explicaria o surgimento da instituicdo
escolar, em meio ao desenvolvimento do processo de trabalho, nas sociedades
egipcia e grega Antigas. Nao somente, no entanto, o surgimento do processo
educativo institucionalizado na escola, mas a diferenciacdo em relacao aos modos de

producgdo sucedentes. Dai a possibilidade, a partir da producao®?, de distinguir entre

53 Comentando a contribuicdo da leitura de Giannotti (2010) sobre a dialética do trabalho marxiana,
Melo (2011, p. 26) observa: “Nao sendo mais o0 homem universal o ponto de partida do processo
dialético, Marx introduz a categoria de producdo. Por um lado, existem ganhos consideraveis nesse
deslocamento em direcao a produgédo. O mais importante deles parece ser o de se preocupar com 0s
aspectos constitutivos das estruturas sociais objetivas. Essa preocupagédo desloca nogdes abstratas
como a de ser genérico para os modos de producédo e seus periodos dados economicamente, da
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as escolas Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, ou quaisquer outras
adjetivacOes historiograficas mais adequadas.

Portanto, a nosso ver, na andlise histérico-materialista do fenémeno
educativo, “[...] com o conceito de modo de produgéo ja nao é necessario pressupor a
totalidade do género, porque passa a ser possivel trazé-la para a histéria e desdobra-
la nas diversas formas e sistemas de producao” (Melo, 2011, p. 26).

Contudo, a construgao categorial pela “génese histérica” requer rigor e

prudéncia, pois

Nao é toda a histéria que resguarda em cada sistema produtivo uma
categoria geral de producédo que, por um processo de abstracido
mental, poderia ser pensada como um trago comum a se manter nas
formas produtivas mais antigas ou mais modernas (Melo, 2011, p. 27).

Ainda assim, observa Giannotti (2010, p. 144-145, nosso grifo):

Nem todos os conceitos abstratos sao porém constituidos pela reuniao
de determinagbes abstratas efetuadas para fins didaticos. A propria
producao comporta determinacoes simples [...] que sao ou foram
momentos integrados no concreto. [...] Embora o ponto de partida
da analise cientifica seja sempre a totalidade viva e em movimento, a
exposi¢cao somente se inicia quando forem isoladas certas “relacdes
gerais, abstratas e determinantes”. [...] Mas o que importa é ressaltar
a forgca determinante das categorias cuja funcéo € assentar as bases
do edificio construido pelas travagbes conceituais, que reproduzira o
concreto como a sintese de multiplas determinagdes abstratas. [...]
Desse modo, a forga determinante da categoria exprime um impulso
real autbnomo, capaz de alterar a propria realidade no grau de
abstracdo que |he compete, 0 que importa em estabelecer um
paralelismo entre a ordem de determinagéo do real e a ordem dedutiva
da exposic¢ao. [...] O primeiro [0 processo de construgéo categorial] é
para 0 pensamento a sua maneira de apropriar-se do concreto e de
reproduzi-lo como concreto pensado, o segundo [0 “hascimento do
concreto”] um movimento cuja autonomia independe do conhecimento
cientifico. No entanto, se o movimento de constituicao categorial
nao reproduz a génese do concreto, nem por isso deixa de
possuir uma forca determinante, pois do contrario a ordem de
determinacdo e constituicdo cientifica, para nao perder a
necessidade de suas articulacoes, deveria reproduzir a ordem de

totalidade do género para a totalizagdo que emerge do processo histérico, abrindo a possibilidade de
pensar o trabalho ndo mais como a objetivagdo de um sujeito constituinte, mas sim a partir de processos
sociais objetivamente estruturados. Por outro lado, para que possa se vincular aos diferentes modos
de producao sem perder a unidade dialética dos processos histéricos, a categoria de produgao sé pode
ser concebida por Marx como uma categoria universal porque se apresentou como fruto de uma
‘abstracdo racional’. ‘A categoria de producao’, comenta Giannotti, ‘é destarte uma abstragéo filoséfica
cujos componentes sdo da mesma ordem das protocondi¢des historicas da histéria, consiste num mero
recurso do intelecto para salientar os tragos comuns dos vérios sistemas produtivos a fim de evitar

repeticdes e, sobretudo, a fim de sublinhar diferengas essenciais™.
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nascimento. A solucao para o problema s6 pode advir da
distincao de duas ordens de determinacao: a que diz respeito a
esséncia do fenobmeno em qualquer de suas manifestacoes
histdricas e a que concerne ao seu devir.

Nesse sentido, tomemos a escola como exemplo. Observa-se que o
conteudo sistematizado na escola ateniense nos termos “conhecimento”, “discurso” e
‘obras” (eidénai, logos, érgon) “retornou” na escola medieval europeia,
respectivamente, como ratio, oratio e operatio (Manacorda, 1992). Portanto, a nosso
ver, o que diferencia o fendmeno educativo e possibilita a constituicdo categorial nao
se limita aos tragos essenciais que permanecem ao longo da historia e se assentam
em relagdes de producao e troca distintas. Parafraseando Marx (2011) nos Grundisse;
a escola medieval se realiza em pressupostos histéricos que, como tais, sdo passados
e pertencem a histéria da formacao institucionalizada do ensino, mas nao a histéria
medieval e ao sistema real do modo de producdo entdo vigente. A expansao do
cristianismo na Europa Ocidental na Antiguidade tardia, por exemplo, se é uma das
condicOes e dos pressupostos historicos da escola monastica, nao é uma condicéo,
nao € um momento da efetividade (realidade) do ensino religioso desenvolvido, mas
pertence aos seus pressupostos passados, aos pressupostos do seu devir (Werden)
que sao superados em sua existéncia (Dasein). As condi¢des e os pressupostos do
devir, da génese do ensino medieval, supdem precisamente que ele ainda nao €, mas
vem a ser; logo, desaparecem com a escola medieval real que, partindo de sua

efetividade, pde as condi¢des de sua realizacao.

Retomando o conceito abrangente de curriculo apresentado anteriormente,
definir que um curriculo é “uma escola funcionando” e “desempenhando a funcéo que
Ihe é prépria” (Saviani, 2011), necessariamente recai, a nosso ver, num problema
fundamental que exigiria respostas para duas questdes: “qual escola seria essa em
funcionamento?” e “qual seria a funcao prépria dessa escola?”. Do contrario, na
constituicdo categorial, cometeriamos o erro de pensar o curriculo na efetividade
(génese concreta) a partir de pressupostos historicos “essenciais” passados; de
procurar o curriculo numa escola em que ele ndo se apresenta na existéncia, pois
embora esteja em tracos constitutivos da(s) manifestacao(des) histérica(s) do
fenbmeno, da esséncia, ainda se coloca como determinacdo de um devir; de olhar



97

para a sociedade romana na Antiguidade tardia e atribuir a divisdo®* entre escola
“primaria” — Ludus Litterarius — e escola “secundaria” — Grammaticus — (Kaster, 1983)
a forga determinante do curriculo. Em suma, o risco de tratar do curriculo na aparéncia

imediata, especulativamente, nos limites da pseudoconcreticidade.

Na tentativa de se afastar de tais equivocos tedérico-metodoldgicos na
analise, primeiro — articulando a dialética do curriculo na oposicao entre fato e pratica
a partir de pontos anteriormente expostos neste texto —, apresentaremos elementos
que permitem situar o surgimento do fendmeno curricular desde a Idade Moderna,
como desdobramento da contradicdo entre ensino publico e privado que produziu a
escola moderna na “forma de trabalho determinante”, caracteristica da transigao das

sociedades pré-capitalistas europeias do modo de produgéo Feudal para o Capitalista.

Quando adotamos os termos “fato” e “pratica” para apresentar o processo
dialético — atribuindo caracteristicas, elementos, aspectos e momentos entre os polos
da contradicdo —, essa escolha de palavras para a adjetivacao nao foi aleatéria, em
se tratando do curriculo. A utilizagdo dos termos “curriculo como fato” e “curriculo
como pratica” advém de uma distingao desenvolvida por Michael Young e Geoff Whitty
— a partir dos estudos de Jackson (1968) e Greene (1971) —, que define duas ideias
(ou momentos de um processo de producao) de curriculo. O curriculo como fato
seria uma realidade social historicamente especifica; expressdo de relagbes de
producgéo entre pessoas. Contudo, como fato, o curriculo mistificaria ao se apresentar
como algo que possuiria “vida propria”, confundindo as relagdes humanas de maneira
que a educacado seria uma coisa que as pessoas nao poderiam compreender ou
controlar. O curriculo como pratica, por sua vez, reduziria a realidade social em torno
do curriculo as intervengdes e acdes subjetivas de docentes e discentes. Novamente,
como pratica, o curriculo também mistificaria as relacbes envolvidas ao impedir a
compreensao sobre o surgimento e a persisténcia de determinados conceitos,

54 Tratando de uma organizagéo do “sistema educacional romano” durante o Principado, Silva (2013)
apresenta a seguinte divisdo: escola do gramatistes ou magister institutor litterarum (6-10 anos) para
ensino da leitura e da escrita e por vezes de rudimentos de gramatica; a escola do grammaticus (por
volta dos 10 anos em diante) para aprofundamento das normas gramaticais aprendidas no nivel
anterior, e que utilizava a leitura dos classicos gregos ou latinos, e realizava a iniciagao nos estudos de
aritmética, de geometria, da mitologia (poesia e historia); escola dos rhetores, oratores e sophistes para
aprofundamento dos conteldos tratados pelo grammaticus, através do aprendizado da teoria retorica,
na composi¢do e declamacao de discursos, no aperfeicoamento da pronuncia e aquisi¢cdo de postura
corporal como convinha aos oradores. O autor observa que a transigao entre os niveis se dava em
funcao de recursos econdmicos e ndo por uma legislagéo especifica que regulamentasse, por exemplo,
a idade ideal para cada nivel de ensino.
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conhecimentos e convengbes, na medida em que impossibilitaria situar
historicamente, entender e controlar os problemas da educagao contemporanea (Cf.
Young; Whitty, 1977). Nesse sentido, a produc¢ao do curriculo como fato seria algo
processual e temporalmente anterior a produgcao do curriculo como pratica, embora,
nas palavras de Jackson (1968), linearmente fariam parte de uma definigao “pré-ativa”
de curriculo (no fato) e “interativa” de curriculo (na pratica). Portanto,

[...] a promogéo do conceito de “curriculo como fato” responde pela

priorizacdo do “estabelecimento” intelectual e politico do passado [...].

Ja o “curriculo como pratica” da precedéncia a acao contemporanea e

faz concessbes a agao contraditéria, anémala ou transcendente em
relacdo a definicao pré-ativa (Goodson, 1995, p. 19).

Ainda que esse entendimento facilite a identificacédo Iégica entre os polos
que constituem a contradicdo do curriculo, adotar essa distincado de maneira nao-
dialética recai em erros que mencionamos anteriormente: tomar o curriculo como fato
o determinante na relagdo com o curriculo como pratica; e cindir o curriculo em dois
processos autbnomos, ainda que essencialmente imbricados. No primeiro caso,
haveria um processo prévio de producao curricular, composto por suportes “materiais”
tais como a legislagcdo que trata da educacao nas diversas esferas de atuacao do
Estado — no ensino publico e privado —, ou como no campo da chamada literatura
educacional. Por se tratar de um trabalho suposta e exclusivamente intelectual, as
formulacdes e prescricdes produzidas no fato se dariam nao somente antes, mas na
auséncia da pratica. No segundo caso, ou o curriculo seria a aplicacao pratica do fato,
isto €, dos materiais e prescricbes previamente definidos; ou seria algo produzido
interativamente na e pela pratica, de modo que diminuiria (e até dispensaria) a
necessidade da utilizacao de materiais previamente elaborados. Em ultima instancia,
em sala de aula, ou teriamos fiéis aplicadores de curriculos ou rebeldes “curriculistas”

com autonomia relativa.

Temos afirmado desde o inicio da exposicdo que o curriculo esta em
contradi¢do. Porém, o conceito de curriculo sugere uma unidade que pode mistificar
o conhecimento ao ocultar o conjunto das determinagdes e relagdes que produzem
esse objeto. Por isso o termo precisa, antes de tudo, ser datado, isto &, situado no
momento da produgdo histérica que lhe concede sentido e uso. Caso contrario, o
curriculo se torna um mero “conceito de linguagem”, tdo arbitrario quando uma palavra

que expressa estruturalmente a relacao entre significado e significante. Como alerta
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Raymond Williams (2007) — em texto sobre as “palavras-chave” (keywords) na
compreensao materialista da realidade — ao invés de um conceito com sinais
meramente arbitrarios, estruturalista, busca-se um conceito em que os sinais
assumem a mutabilidade de relagGes sociais; muitas vezes inversas a depender de
determinada sociedade. Ou seja, sinais que constituem a “historia social contraditéria
e conflitante” daquela sociedade, incluindo todas as variagdes em qualquer tempo.
Dito de outro modo, o conceito de curriculo ndo surgiu aleatoriamente na histéria, nem
tampouco adquiriu sentidos e usos de maneira independente e autbnoma em relagao

a outros processos produtivos.

Outra questao importante € considerar que no interior da contradicdo do
curriculo outros conceitos, atuando entre os polos, participam da dialética de
producéo; seja como desdobramento, deslocamento ou resolugdo da contradicao.
Nesse sentido, Hamilton e Zufiaurre (2014) apresentam elementos importantes ao
observarem que termos como “ensino” (teaching) e “aprendizagem” (learning),
‘educador” (teacher) e “professor” (schoolteacher), “educagao” (education/
upbringing) e “escolarizagao” (schooling), adquiriram sentidos e usos diversos e até

paradoxais ao longo da histéria. Contudo,

[...] numa perspectiva cronoldgica, em que a escolariza¢ao veio depois
da educacao, é uma simplificacdo excessiva definir a escolaridade
apenas como uma versao formalizada da educagao. Tal convergéncia
depende do pressuposto erréneo de que a educagao e a escolarizagao
s&o apenas versdes diferentes da mesma atividade, que se situam
apenas em pontos diferentes do mesmo continuo. Na prética, o
relacionamento delas é mais complexo. E melhor vé-las como
fenomenos distintos, mas sobrepostos. Isto €, ambas estdo
preocupadas em retrabalhar a experiéncia humana, mas enquanto a
educacao trata da reciclagem da experiéncia, a principal preocupacao
da escolarizacdo é com a distribuicdo da experiéncia. Os seus
organizadores assumem que tém o poder de moldar os alunos de
formas especificas e, igualmente importante, de formas que os
separam dos outros alunos. Mas tal argumento ignora um ponto
crucial: a educagéo e a escolarizagdo sdo processos que podem ser
mediados de mudltiplas maneiras. Alguns seres humanos podem
experienciar a educagcao como uma versao da escolaridade (por
exemplo, sempre que 0s seus pais agem como professores), enquanto
outros podem facilmente transformar a sua escolaridade numa fonte
de capacitacdo e libertagdo pessoal, desfrutando assim dos frutos
motivacionais da educacdo em vez da escolarizacdo. (Hamilton;
Zufiaurre, 2014, p. 7, nossa tradugao®).

%5 No original: “[...] from a chronological perspective, that schooling came later than education, it is an
over-simplification to define schooling merely as a formalised version of education. Such a convergence
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A nosso ver, a distincdo entre a transmissdo de conhecimento pela
“‘educacao” e pela “escolarizagao” ndo se reduz a processos que se sobrepdem ao se
sucederem cronologicamente. A escolarizacdo é um desdobramento da contradicao
da educacgao — na relagao entre conhecimento cotidiano e nao-cotidiano —, que se deu
a partir da producéo dialética da escola — na contradigdo entre ensino publico e
privado. 1sso explicaria por que desde a Antiguidade Classica, por exemplo, periodo
em que a escola surgiu como instituicao de Estado, a palavra grega scholé adquiriu o
sentido de tempo e lugar “livres”. Tempo livre, pois momento em que a produgéo
imediata da existéncia suspendia a necessidade da atividade vital cotidiana,
notadamente aquela relacionada como trabalho manual. Lugar livre, pois a educagéo
“se liberta” dos espagos nos quais o ensino limitava a instrucdo a apropriacao do
conhecimento cotidiano aquela pratica social; local em que o conhecimento produzido
no trabalho intelectual estaria disponivel. No que tange ao lugar, entendemos, algo
determinante na relacdo educativa foi a presenca de materiais escritos, mediacdo
necessaria a apropriacao dos conhecimentos cotidiano e ndo-cotidiano através do

letramento®8.

Fundamentado em estudos sobre o surgimento da “escolarizagao”
(schooling), Hamilton e Zufiarrure (2014) afirmam que embora sobre a Antiguidade
Classica romana e grega existam, respectivamente, registros de termos como schola
e akadnuia (academia) relacionados com processos educativos em locais publicos,

eles denotavam fenémenos distintos daqueles observados desde os periodos®’

relies on the erroneous assumption that education and schooling are merely different versions of the
same activity which merely lie at different points on the same continuum. In practice, their relationship
is more complex. It is better to see them as distinct yet overlapping phenomena. Both, that is, are
concerned with reworking human experience but whereas education is about the recycling of
experience, schooling’s primary concern is with the distribution of experience. Its organisers assume
they have the power to shape learners in particular ways and, as important, in ways that separate them
from Other learners. But such an argument misses a crucial point: education and schooling are
processes that can be mediated in multiple ways. Some humans may experience education as a version
of schooling (e.g. whenever their parents act like schoolteachers), while others can readily turn their
schooling into a source of personal empowerment and liberation, thus enjoying the motivational fruits of
education rather than schooling”.

56 Adotamos a palavra letramento no sentido empregado por Hamilton (1990), ou seja, da habilidade
de ler e as vezes escrever os simbolos culturais de uma sociedade ou grupo social. A nosso ver, a
acepgao no termo “letramento” (literacy) por ser mais ampla que “alfabetiza¢do” (alphanumeric literacy),
abrange a linguagem, produto do trabalho intelectual, suporte material para o conhecimento
historicamente acumulado.

57 Nesse sentido, por exemplo, vimos anteriormente que Manacorda (1992) enumera, na Alta Idade
Média, marcado pelo gradual “desaparecimento” da escola classica e a formagéo da escola crista, a
producé@o de uma escola episcopal nas cidades (clero secular) e de uma escola cenobitica nos campos
(clero regular); que se realizam em sinagogas, bispados, mosteiros, cendbios, paréquias etecetera.
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Medieval e Moderno. Com efeito, o autor alerta que seria anacronismo citar a
utilizacdo desses termos como prova da existéncia de escolarizagdo, no sentido
Contemporaneo. Desse modo, baseados em Jaeger (1994), indicam que o marco na
producgao da escola durante o medievo®® — aproximadamente apds a segunda metade
do Século X d.C. — estaria na criagdo das “escolas catedrais” (cathedral schools),
locais que ofereciam “treinamento em governar” (training in governing) ao invés do
ensino teoldgico realizado nas escolas monasticas®. Contudo, por adotarem uma
pedagogia centrada no carisma do professor®, a presenca fisica dele, demonstrando
a matéria através do exemplo, transformaria o professor no proprio curriculo (Cf.
Jaeger, 1994). Por isso, de acordo com Hamilton e Zufiarrure (2014), as escolas
catedrais ndo eram centros de letramento baseados na “aprendizagem por livros”

(book-based learning).

Partindo das considerag6es dos autores, entendemos que tais fatos podem
ser explicados dialeticamente. A “personificacdo” dos conteudos escolares no
professor, em especial aqueles mais pragmaticos em comparag¢ao ao ascetismo e ao
distanciamento da vida cotidiana das classes dirigentes, disponiveis no conhecimento
teoldégico monastico, possivelmente seria desdobramento da contradi¢cao entre ensino

privado e ensino publico que produzia aquela escola. Nesse sentido, a pratica que

58 Os indicios que justificam esse marco ndo desprezam, a nosso ver, as evidéncias disponiveis na
historiografia que demonstram a preocupagéao da Igreja em utilizar a escolarizagdo como estratégia de
manutengao e expansao religiosa na esfera de atuacao no Estado. Vimos que tanto Manacorda (1992)
quanto Ponce (2001), por exemplo, apresentam elementos sobre o ensino publico medieval — para
leigos e clérigos — ocorrer sob responsabilidade das diversas ordens e ramificagbes Catblicas, contudo,
sempre orientadas pela Curia Romana.

% Ponce (2001), ao destacar o grande desenvolvimento econdmico dos monastérios, afirma que
“Dispondo de semelhante poderio, nada tem de assombroso o fato de que os monastérios também
tivessem sido as primeiras ‘escolas’ medievais. Desde o século VII, encontramos monastérios
espalhados por todos os paises que constituiram o velho Império Romano. Desaparecidas as escolas
‘pagas’, a Igreja se apressou em tomar em suas maos a instrugéo publica. [...] as escolas mondasticas
eram de duas categorias: umas, destinadas a instrugado dos futuros monges, chamadas ‘escolas para
oblatas’, em que se ministrava a instrugéo religiosa necessaria para a época [...], e outras, destinadas
a ‘instrucao’ da plebe, que eram as verdadeiras ‘escolas monasticas’. [...] nessas escolas - as Unicas
que podiam ser frequentadas pela massa - nao se ensinava a ler, nem a escrever. A finalidade dessas
escolas ndo era instruir a plebe, mas familiarizar as massas campesinas com as doutrinas cristas e, ao
mesmo tempo, manté-las ddceis e conformadas. Herdeiras das escolas catequistas dos primeiros
tempos do cristianismo, estas escolas ndo se incomodavam com a instrugdo, mas sim com a pregacéo.”
(p. 89). Nesse sentido, como observa Hamilton (1989), o afastamento das cathedral schools em relagéo
ao ensino dos monastérios traduzia o desejo da igreja em controlar a formacéo de leigos que atuariam
naquelas fungdes mais seculares da sociedade medieval.

60 Citando Jaeger (1994), Hamilton e Zufiarrure (2014, p. 32, nossa tradugdo) afirma que “Neste
aspecto, podem ter diferido pouco das ‘escolas’ da Grécia Antiga. Na verdade, Jaeger relata que estas
escolas eram regularmente referidas como ‘uma segunda Atenas’ e que os professores mais queridos

eram conhecidos como ‘noster [nosso] Plato’, ‘noster Socrates’ e ‘alter [outro] Cicero™.
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atendia os interesses privados era o aspecto dominante na relagdo com o fato que,
consubstanciado nos materiais produzidos com fundamento nas escrituras sagradas,
nao atendia as demandas cotidianas dos grupos leigos da sociedade do Alto Medievo.
Além disso, também supomos, a caréncia de materiais impressos — dada a tecnologia
artesanal na producao dos copistas — dificultava um processo educativo baseado em

livros e em outros suportes escritos.

A partir do Século Xl d.C., segundo Jaeger (1994), tanto as escolas
monasticas, quanto as escolas catedrais, comegaram a mudar, pois, como observam
Hamilton e Zufiarrure (2014, p. 33, nossa tradugao®’):

A “velha” aprendizagem, caracterizada por Jaeger como “maneiras
sem letras” [...], tornou-se “nova aprendizagem” ao ser “textualizada”
na forma de corpos de escrita que tomaram forma, entre outras coisas,
de “ficgdo...e literatura didatica e imaginativa” [...]. Tal textualizagédo
implicou a negacao de professores carismaticos e a reembalagem ou
reciclagem de conhecimentos antigos em novas formas literarias. Por
sua vez, esta reembalagem promoveu a criagdo de uma série de
professores independentes, de livre movimentagao e portadores de

livros ou manuscritos, que poderiam operar fora da jurisdicdo imediata
da Igreja..

Naquele momento, parece-nos que o letramento, constituido de materiais
escritos voltados aos interesses dos grupos emergentes leigos (em relagdo ao clérigo
e a nobreza medievais), possibilitou o afastamento da instrucédo do local confessional,
uma vez que o professor poderia ensinar em outros espagos — publico e,
eventualmente, no privado — com a independéncia de um “comerciante” (trader). De
acordo com Hamilton e Zafiarrure (2014), a criagdo de agéncias educacionais fora do
controle imediato das autoridades eclesiasticas teve um efeito no curriculo, na cultura
e na comunicacgao. O efeito “curricular”’, naquele momento, seria o inicio de um modo
de formacgao escolar voltada para a atuacao publica progressivamente mais laica e

direcionada as elites econémicas®?, através de um “aprendizado cortés” (courtly

61 No original: “The ‘old’ learning, characterised by Jaeger as ‘manners without letters’ [...], became ‘new
learning’ through being ‘textualized’ in the form of bodies of writing that took shape in the form, among
other things, of fiction...and didactic and imaginative literature’ [...]. Such textualisation entailed
negating charismatic teachers and repackaging or recycling old learning in new literary forms. In turn,
this repackaging fostered the creation of a range of independent, free-moving and book — or manuscript-
bearing teachers who could operate outside the immediate jurisdiction of the Church’.

62 Segundo Hamilton (1990), a partir do Séc. XlI d.C., o desenvolvimento da manutengdo de registros
(record keeping) sobre propriedade e posse, até entdo sobre controle da igreja, progressivamente
operou a alteracao do direito consuetudinario, baseado na tradigdo do testemunho oral, para o registro
em documentos escritos. Nesse sentido, conforme o autor, o letramento que possibilitava a apropriacao
da escrita durante a Baixa ldade Média era primeiramente uma questdo de registro e ndo de
comunicacao. Portanto, pensamos, seria razoavel supor que as fragoes de classe — os comerciantes e
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learning) de interesse das fragdes de classes que buscavam ascender ao poder.
Nesse sentido, de acordo com Grafton e Jardine (1986 apud Hamilton; Zafiarrure,
2014, nossa tradugéo®?), a escolarizacdo na Baixa Idade Média pretendia produzir
uma
[...] pequena minoria politicamente ativa [de dirigentes escolares] que
eram herdeiros de uma cultura estrangeira madura e que foram assim
marcados como tendo o calibre moral e intelectual necessério para

fazer contribuicées substanciais para o desenvolvimento das préprias
comunidades (p. 34).

Considerando que as comunidades em questao eram as guildas medievais,
buscava-se uma formacao escolar que favorecesse o governo dos centros urbanos e
cidades, preparando as pessoas para o debate politico, a tomada de decisao teoldgica
e a defesa legal (da propriedade, da posse ou usufruto), ou seja, pessoas para serem
chamadas sempre quando decisdes tiverem que ser tomadas e, acima de tudo,
quando essas decisdes tiverem que ser comunicadas ao publico em geral (Cf. Grafton;
Jardine, 1986). Dai que, durante a Renascencga, o desenvolvimento politico que era
evidente nas formas de governo adotadas nas guildas foi acompanhando por textos
especificos para a formacao dos grupos que constituiam a elite das cidades. A partir
do Séc. XV d.C., a textualizacdo adquiriu duas caracteristicas constitutivas que se
desenvolveriam ao longo do tempo, permanecendo na contemporaneidade: a
substituicdo do Latim pelas linguas vernaculas; a elaboracao voltada a professores
escolares que trabalhavam com “estudantes” (learners) agrupados em classes (Cf.

Hamilton; Zufiarrure, 2014).

De acordo com Hamilton (1989), o uso mais antigo do termo classe se
encontra numa publicacdo da Universidade de Paris em 1517: Compendium
Universitatis Parisiensis, escrito pelo professor de teologia Robert Goulet®*. Nesse
documento, Goulet define uma série de preceitos que deviam ser adotados por quem

desejasse fundar ou reformar uma “universidade” (college). Além de exortar o modo

mercadores, em especial — que buscavam ampliar a autonomia politica em relagao a igreja e a nobreza
lutassem pelo desenvolvimento dessa escola, pois, ao assumirem a fungdo de notarios, escrivaes,
contadores e caligrafos, aumentariam a esfera de agao no Estado.

63 No original: “[...] small, politically active minority [of school keepers] who were heirs to a mature foreign
culture, and who were thereby (it is claimed) hallmarked as of the requisite moral and intellectual calibre
to make substantial contributions to their own developing communities”.

64 Também conhecido como Robertus Gouletus, foi um professor de Teologia na Universidade de Paris
no inicio do Séc. XVI. Segundo Spaeth Jr (1931), a obra de Goulet é considerada o relato histérico mais
antigo da Universidade de Paris, sendo o mais valioso como esbog¢o contemporaneo da universidade
do que por sua informagao histérica.
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de vida e de ensino praticado naquele periodo em Paris, o primeiro preceito descreve
a “configuracao” (layout) adequada a universidade: deveria haver ao menos doze
classes ou pequenas escolas [small schools] de acordo com a exigéncia do local e
ouvintes [auditors] (Goulet, 1528 apud Hamilton, 1989). Todavia,
A justaposicdo de “classes” e “escolas” de Goulet reflete a
coexisténcia de usos medievais e renascentistas. Além disso, o seu
relato também reflete o fato de que, na época medieval, “escola” tinha
um duplo significado. Poderia referir-se a um grupo de pessoas ou a
camara em que a instrugao ocorreu (Hamilton, 1989, p. 36-37, nossa
traducao®®).
Sobre o primeiro sentido, ainda que a “escola” medieval fizesse referéncia
a um grupo de pessoas aprendendo®®, o ensino era organizado em bases individuais,
ou seja, nao se presumia que todo estudante estava “aprendendo” a mesma
passagem —do livro ou material escrito. Por conseguinte, ndo havia preocupag¢ao com
uma homogeneizac¢ao do grupo que se reunia diante do professor. Esse aspecto fica
mais evidente na ausente necessidade pedagodgica do estudo ocorrer diante do
professor. Isso aproxima do segundo sentido daquela “escola”, pois mesmo que
fizesse referéncia ao local em que o grupo se reunia, ndo haveria necessidade da
presencga do professor para o aprendizado. A escola poderia ser apenas o lugar para
realizar as licdes — supondo que os materiais somente estivessem disponiveis |la — ou
melhor, nem para isso, pois ndo havia necessidade de permanecer naquele espaco
apos o término das atividade educativas (Cf. Hamilton, 1989). Assim,
Essencialmente, a escolarizagdo medieval era uma estrutura
organizacional flexivel que poderia facilmente abranger muitos alunos.
A sua aparente frouxidao (por exemplo, o absentismo, ou o fato de as
matriculas ndo corresponderem a assiduidade) ndo era tanto um
fracasso (ou colapso) da organizagdo escolar, mas uma resposta

perfeitamente eficiente as exigéncias que lhe eram colocadas.
Gradualmente, porém, essas praticas medievais passaram por um

65 No original: “Goulet’s juxtaposition of ‘classes’ and ‘schools’ reflects the coexistence of medieval and
renaissance usages. In addition, his account also reflects the fact that, in medieval times, ‘school’ had
a double meaning. It could refer to a group of people or to the chamber in which instruction took place”.
66 Fazendo referéncia ao periodo inicial da Baixa Idade Média, no qual a instrugdo medieval ainda
mantinha as caracteristicas educacionais da renascenca carolingia, Manacorda (1992, p. 192, nossa
interpolagao) observa que “[...] as escolas régias, instituidas por Lotario na Itdlia e exigidas pelos bispos
na Franca, desaparecem totalmente, enquanto as escolas paroquiais, episcopais e cenobiais
sobrevivem letargicamente. A propria palavra schola significa, nesta época, lugar de reunido, uma
militus schola [escola militar], o corpo dos antrustiones [guarda-costas], a aula régia ou uma
congregacao, mais do que o lugar onde se estuda”.
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processo de reordenagao — uma sequéncia de eventos que alimentou
o termo classe (Hamilton, 1989, p. 38, nossa tradugéo®’).

A nosso ver, diante das novas demandas que surgiram nos estertores do
modo de producgéao feudal, um aspecto fato do curriculo surge com as classes — forma
constituinte da “escola” que se organiza “unidades pedagdégicas menores” (Hamilton,
1989) — como desdobramento da contradicdo entre ensino publico e ensino privado,
pois, na transi¢cdo da ldade Média a Moderna, o ensino nos colégios/universidades
necessitava de uma organizacao interna que favorecesse o controle de professores e
estudantes, com “roteiros minuciosamente coreografados” (Huppert, 1984). Nesse
processo, destacam-se as inovagdes produzidas na Universidade de Bologna, na

ltalia; e na Universidade de Paris, na Franca.

Grosso modo, durante a segunda metade da Baixa Idade Média, essas
instituicbes contribuiram, a sua maneira: para a laicizacdo do ensino em ambiente
educacional mais secular (na comparag¢ao com as cathedral schools); para o ingresso
e permanéncia de estudantes “pobres” através de taxas menores e admissao de
pensionistas pagantes; para a abertura da instituicdo para estudantes ndo residentes;
para maior autonomia administrativa e educativa em relacdo a igreja catdlica romana,
atribuindo autoridade as pessoas leigas; para o surgimento de organizacao autoritaria,
com severa disciplina na relacdo professor e estudantes (Cf. Hamilton, 1989).
Portanto, por exemplo, o sentido moderno de classe ja existia, mesmo que ndo nesse

termo, nos estatutos do Collége Montaigu®8, pois

E no programa de Montaigu em 1509 que se encontra pela primeira
vez em Paris uma divisdo precisa e clara dos alunos em turmas
[classes]... Ou seja, divisbes graduadas por etapas ou niveis de
complexidade crescente de acordo com a idade e os conhecimentos

67 No original: “Essentially, medieval schooling was a loose-textured organizational from which could
easily encompass a large number of students. Its apparent laxity (for example, absenteeism, or the fact
that enrollments did not match attendance) was not so much a failure (or breakdown) of school
organization as a perfectly efficient response to the demands that were placed upon it. Gradually,
however, these medieval practices underwent a process of reordering — a sequence of events that
nurtured the term class”.

68 O College Montaigu, fundado em 1314 com o nome de College des Aicelins por Gilles | Aycelin de
Montaigu (1252-1314), arcebispo e diplomata francés, embora seja mais reconhecido pelo fato de
personalidades como Erasmo de Roterdd, Jodo Calvino e Ignacio de Loyola ou pela inovagdo nos
modos de administragdo das universidades do medievo tardio; o Collége Montaigu também teria sido
um marco na forma de financiamento universitario, pois ao disponibilizar uma estrutura de moradia,
atraiu estudantes de outros paises europeus que, ao pagar pela estadia e estudo, custeavam a
universidade diante da crise financeira por falta de auxilio da Igreja (Courtenay, 2008).
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adquiridos pelos estudantes (Mir, 1968 apud Hamilton, 1989, p. 51,
nossa traducao®).

Hamilton (1989) sugere trés “desenvolvimentos sociais” (social
developments) envolvidos na origem Moderna do termo classe: 0 surgimento de novos
padrbes de organizacdo e controle que emergiram em resposta a uma crise
administrativa e de governo no século XV; somada a extensdo de tais padroes,
realizada pelos administradores da educacao Renascentistas, para criar supervisao
pedagdgica estreita sobre os estudantes; e a escolha da palavra “classe” em razéo da
reminiscéncia do sentido empregado na Antiguidade Classica (séc. | d.C.), nos
Institutos de Oratéria Quintilianos’®. Consequentemente, naquele periodo, diante das
especificidades da escolarizagdo que se dava nas novas relagbes produtivas de um
modo de producéo distinto dos anteriores, novos termos também emergiram para
nomear processos e praticas igualmente inéditos. Nesse sentido, Hamilton e
Zufiarrure (2014, p. 7-8, nossa tradugéo’') concluem que:

A escolarizagdo comecou a tomar a sua forma moderna na Europa
entre 1500 e 1650. A caracteristica definidora das suas origens néao &
apenas o fato de estar associada a regimes especificos de poder e
autoridade, mas também a um léxico especifico (plano de estudos,
aulas, curriculo e didatica) que deu substancia a promulgacao desses
regimes. O objetivo geral da escolaridade durante os séculos XVI e
XVII era secular. Tinha propdésitos mundanos que nao eram idénticos
as preocupacoes das autoridades religiosas. O seu principal objetivo
era aumentar e alargar a produgdo (masculina) de professores,

advogados, banqueiros e comerciantes que, na sua vida adulta,
definiriam, administrariam e remodelariam a politica e o governo. A

89 No original: “It is in the 1509 programme of Montaigu that one finds for the first time in Paris a precise
and clear division of students into classes... That is, divisions graduated by stages or levels of increasing
complexity according to the age and knowledge acquired by students”.

70 Esse argumento da “escolha” pode ser encontrado em Ariés (1981) que indica que a familiaridade
da palavra entre os reformadores justificaria o uso do termo. Contudo, Hamilton (1989) argumenta sobre
a fragilidade desse entendimento, dentre os motivos, pela tendéncia dos renascentistas em definirem
novos termos ndo apenas pelo apreco aos autores Classicos, mas para se afastarem das préticas
medievais. Assim, o sentido antigo apropriado durante o medievo seria diferente da forma moderna de
organizacao em classes.

" No original: “Schooling began to take its modern form in Europe between 1500 and 1650. The defining
feature of its origins is not only that it was associated with specific regimes of power and authority but
also with a specific lexicon (syllabus, class, curriculum and didactics) which gave substance to the
enactment of these regimes. The general aim of schooling during the sixteenth and seventeenth
centuries was secular. It had worldly purposes that were not identical to the concerns of religious
authorities. Its main aim was to increase and extend the production of (male) schoolteachers, lawyers,
bankers and merchants who, in their adult lives, would define, administer and re-shape politics and
government. Schooling, therefore, began to play a particular role in the distribution of human experience,
one that it has held ever since. Rooted in urban settings and their associated guild and community
structures, schooling became central to the changing political and moral fabric of the modern era. It
became the focus of ideas and policies relating to the allocation and, by the same token, the withholding
of human resources. Schooling, therefore, took shape as an institution that, consciously or
unconsciously, managed the distribution of difference and inequality”.
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escolarizagao, portanto, comegou a desempenhar um papel particular
na distribuicdo da experiéncia humana, papel que tem mantido desde
entdo. Enraizada em ambientes urbanos e nas estruturas de guildas e
comunidades associadas, a escolarizagdo tornou-se central para a
mudanca do tecido politico e moral da era moderna. Tornou-se o foco
de ideias e politicas relacionadas com a atribuicdo e, pela mesma
razdo, a retengcédo de recursos humanos. A escolarizagao, portanto,
tomou forma como wuma instituicio que, consciente ou
inconscientemente, administrava a distribuicdo da diferenca e da
desigualdade.

Do mesmo modo que “classes”, outras palavras e termos como “plano de
curso” (syllabus), “didatica” (didactics), “disciplina” (matter/discipline), “pedagogia”
(pedagogy), “método de ensino” (method) e “curriculo” (curriculum), definiram

aspectos concretos, constituintes da escola moderna. Vejamos.

O The American Heritage Dictionary of the English Language (Pickett;
Kleinedler, 2011) define syllabus”? como um esbogo ou resumo dos pontos principais
de um texto, palestra ou curso de estudo. Esse sentido contemporaneo guarda relacao
com a apropriacdo medieval, derivada do termo utilizado nas Cartas de Cicero”® para
nomear as “etiquetas” de/para pergaminhos, ou seja, uma forma de apresentagao
material que organiza, a partir de assuntos/matérias (subjects), o conhecimento
sistematizado voltado ao ensino. Desse modo, por exemplo, o estudo do Latim na
escola medieval seguiria um conjunto de syllabus, disponiveis no aporte material
escrito, com o objetivo de assegurar a transmissdo dos conteudos daquela(e)
matéria/assunto. Produzidos pelas pessoas envolvidas com a escolarizacdo do
medievo, os syllabus determinavam desde a sequéncia mais adequada das matérias,

passando pelas leituras necessarias de textos escritos (livros, cartas, poemas,

72 Do novo latim syllabus, resumo, esboco, lista, nominativo singular revertido de syllabos, leitura
incorreta (propagada nas primeiras edigées impressas das cartas de Cicero e considerada um plural
acusativo masculino) de syllabous, leitura incorreta medieval (influenciada pelo grego sullambanein,
sullab -, juntar) do grego sittubas (usado por Cicero com o significado de 'etiquetas de pergaminho ou
etiquetas para pergaminhos', no texto em latim de uma de suas cartas), acusativo plural de sittuba,
variante de sittubon, um pequeno couro ou pedago de couro (talvez originalmente significando ‘uma
pele de cabra’ e semelhante ao dialetal grego moderno sita, cabra, talvez do grego sitta, psitta, palavra
imitativa do som usado pelos pastores para chamar seus rebanhos) (Pickett; Kleinedler, 2011).

73 As "Cartas de Cicero" sdo um conjunto de correspondéncias epistolares escritas por Marcus Tullius
Cicero (106-43 a.C.) — filésofo, orador, advogado e politico romano do século | a.C — e reunidas por
Tito Pompdnio Atico (110-32 a.C.), amigo e assistente pessoal. Cicero é conhecido por suas
contribuigdes a retédrica, filosofia e politica romana. Essas cartas abrangem uma variedade de topicos
e oferecem elementos valiosos sobre a vida cotidiana, os eventos politicos e as preocupagbes
filosoficas do autor (Costa, 2015).
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esquemas, diagramas etc.), até a realizacao de exercicios e “provas” para demonstrar
o aprendizado (Cf. Black, 2001).

Parece-nos, entdo, que embora a prevaléncia do emprego do syllabus
tenha ocorrido durante a Idade Média, o sentido recuperado pelos reformadores
Renascentistas se afasta das praticas medievais — isto é, da escola medieval — na
direcao da escolarizacdo moderna. A organizagao das escolas em classes, ou seja, a
divisdo graduada de estudantes em niveis ou estagios de complexidade progressiva,
a partir de critérios como a idade e o nivel de conhecimento adquirido, encontrou no
syllabus o instrumento adequado as especificidades daquele ensino. Portanto, tanto
a divisdo graduada de estudantes quanto a elaboracao de programas/planos de curso
eram aspectos constituintes do processo educativo escolarizado que, como fato, se

colocavam em oposi¢cao aos aspectos constituintes envolvidos na pratica.

De acordo com Nordkvelle (2003), o termo didatica teria sido criado com
base no grego didaskein (81ddokelv) — significando “apontar para”, “demonstragdo” ou
“‘demonstrar” — e na derivagao latina “vulgar” (kitchen-Latin) do grego techne (téxvn)
no termo ikk74. Nesse sentido, remontando ainda na Antiguidade, tanto no ensino
grego como no romano, uma compreensao bastante coerente de Didaktik seria como
uma abordagem para explicar o ensino pela ordem dos conteudos e as formas e meios
de “instrugado” (instruction) e “aprendizagem” (learning) aplicados a essa tarefa.
Contudo, somente apds o desenvolvimento da escolarizacdo medieval — no século
XIlI, aproximadamente — teria surgido uma das primeiras obras que sistematizam a
didatica como uma “teoria de ensino e aprendizagem” (theory of teaching and
learning): o Didascalicon de Studio Legendi, produzida por Hugo de Sao Vitor (1096-
1141), enquanto lecionava em Paris. A contribuicdo desse monge alemao foi definir,

74 Hamilton (2009b), ao comentar sobre o uso europeu na ldade Moderna dos termos pedagogia e
didatica, menciona o fato que presenca do sufixo “ik” € comum as duas palavras — pedagogik e didaktik.
No entanto, segundo o autor, a aparente diferenca surge do fato de que ik € um escorgo de technik.
Assim, se a forma de pedagogia da lingua inglesa é “a légica de liderar criangas”, o equivalente alemao
(e nérdico) é “a técnica” ou, para usar a forma em Latim art de liderar criangas. Além disso, existe
também uma dupla utilizacdo tanto do didatico como do pedagégico nas instituicbes alemas e
escandinavas. Existem duas formas: subject-didaktik e general-didaktik que correspondem a
allmadnpedagogik (sueco, pedagogia geral) e, como observado, Schulpedagogik em alemao. Em ambos
0S casos, as ideias sobre educagéo e instrugao — ou pedagogik e didaktik — foram fundidas nas praticas
da escolarizagdo moderna, uma instituicao cuja expanséo teve destaque no século XIX. A nosso ver, a
aparente diferenciagao entre “educagéo” e “instrugdo” é produto da contradi¢ao entre a apropriagdo do
conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano, bem como a suposta transferéncia para a “pedagogia” e a
“didatica” seria um desdobramento da contradicdo ensino privado e ensino publico, que produziu a
escola moderna e, nessa (escolarizagao), o curriculo.
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através de uma tipologia de “disciplinas” (disciplines), que o ensino dependeria da
interacdo do conhecimento disciplinado dentro de um ambiente disciplinado com a
disciplina dos esforcos do aluno.

Nesse sentido, a didatica teria como ponto de partida as disciplinas —
constituidas pelo conhecimento ordenado com finalidade escolar — e apontaria para o
aprendizado, pela conducao ordenada do professor, de acordo com o preparo dos
estudantes (Cf. Hopmann, 2007). Entendemos que a obra de Hugo marca o periodo
em que o termo disciplina iniciou a transformacgéo para assumir o sentido de “matéria
escolar” (matter/subject) que se manifesta a partir do Séc. XVI e se consolida no Séc.
XIX. Segundo Hamilton (1995), a palavra “matéria” (subject) apenas apareceu quando
0 conhecimento passou a ser representavel de forma taxonémica ou tabular. Quando
a “matéria” nao se referia a uma unica area ou objeto do conhecimento, mas abrangia
um elemento de conhecimento cujas relagbes com outros componentes do

conhecimento poderiam ser claramente declarados.

A nosso ver, o conhecimento disciplinado — da “disciplina como ordem de
conhecimento” (discipline as order of knowledge) de Hugo de Sao Vitor (Hopmann,
2007) — expressa a dominancia do conhecimento ngo-cotidiano, pois
progressivamente o “aprendizado pelo ensino” (learning by teaching) avangou sobre

o “aprendizado da vida cotidiana” (learning in everyday life).

Hamilton (1999) afirma que concepcao moderna de didatica teria origem na
‘metodizacdo da transmissdo doutrinaria” (methodisation of doctrinal delivery)
realizado por Wolfang Ratke (1571-1635). Derivado das nogdes gregas e latinas de
“contar/relatar” (telling), o sentido da didatica assumiria a partir de Ratke uma
disciplina na pratica em que a condugdo do ensino seria ativa na “instrugéo”
(instruction) e passiva na “aprendizagem” (learning). Nesse sentido, “todo trabalho
recairia no professor” (all work falls to the teacher), cabendo aos aprendizes “ficarem
sentados, escutando em siléncio” (sit still, listen and be silent) (Cf. Turnbull, 2006).
Entendemos que se a primeira vista essa relevancia ao papel do professor sugere um
retorno do carisma na pratica das escolas catedrais medievais, tratava-se, no fundo,
da valorizacao da disciplina do método, isto é, da didatica, pratica que nao se limita
ao personalismo da figura do mestre ou instrutor, mas de uma técnica que conduziria

0 ensino através do conhecimento disciplinado.
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Vale destacar, porém, que o sentido da didatica que se consolidou durante
o Setecentos — tendo como maior expoente Jodo Amos Coménio (1592-1670) —
valorizava ainda mais os conhecimentos ngo-cotidianos, pois, na maxima da Pansofia
de Coménio, o tudo que deveria ser ensinado a todos, era composto pelo
conhecimento historicamente produzido pela humanidade, que ndo estaria
imediatamente disponivel e acessivel na educacao espontanea do cotidiano. Ao longo
da ldade Moderna, na esteira do movimento enciclopédico, o conteudo reunido e
sistematizado nas disciplinas para fins de ensino escolar, contaria com uma didatica
— uma “técnica” especifica’ apropriada pelos professores — para ser transmitido. Se
considerarmos o contexto Contemporaneo do Séc. XIX, na emergéncia dos sistemas
nacionais de ensino europeus, em que o0s professores eram ‘“recrutados” como
funcionarios estatais e trabalhavam como “licenciados” que seguiam regras; segundo
Hopmann (2007), tais servidores recebiam regras prescritas sobre o que ensinar— “os
principais topicos do ensino” (the main topics of instruction) —, mas ndo o como
ensinar, isto é, as formas e meios especificos para o ensino/aprendizado.
Consequentemente, a didatica se tornaria a principal “ferramenta” (tool) para

preencher a lacuna entre o planejamento centralizado e a pratica local.

Parece-nos, entao, que a didatica foi produzida no polo pratica do curriculo
que, durante a transicdo entre os séculos Xll e XIX — do declinio do feudalismo,
surgimento e consolidagéo do capitalismo —, torna-se dominante na oposi¢ao ao polo
fato, prevalente na escolarizagdo desde a Alta Idade Média.

Dentre os termos ressignificados e neologismos empregados nos
fenbmenos educativos Modernos, a palavra pedagogia emergiu simultaneamente (e
até concorrentemente) com a didatica. Contudo, marcada por particularidades. Se a
origem do termo remonta a latinizagdo do grego paidagogos (TTaidaywydg) que na
Antiguidade definia o adulto que conduzia/guiava a crianca/jovem na formagao
(Paideia - maideia), de acordo com Oxford English Dictionary, a palavra pedagogy que
no Seiscentos significava “um lugar de ensino” (a place of instruction) — escola,

colégio, universidade —, no Setecentos alterou o sentido para trés acepcoes: arte,

75 Essa especificidade didatica pode ser observada nas diferentes experiéncias educativas
confessionais produzidas pela Reforma Protestante e pela Contrarreforma Catdlica, por exemplo, nos
diferentes “catecismos” e respectivas “concepgdes de ensino” (Cf. Hopmann, 2007). Com efeito, ao
partirem de contetidos distintos, sistematizados por pedagogias diferentes, os educadores religiosos
se baseavam numa didatica especifica para alcangar o aprendizado.



111

ocupagao ou pratica de ensino; teoria ou principios da educacéo; e um “método de
ensino” (method of teaching) baseado numa teoria. O sentido de local, supomos, seria
mais uma “traducdo borrada” dos reformadores Renascentistas que buscavam
resgatar termos Classicos para nomear 0s processos que vivenciavam. Assim, por
exemplo, identificar uma instituicdo escolar como “Pedagogia de Glasgow” (Pedagody
of Glasgow) poderia ter o mesmo efeito de se referir a “Escola” ou a “Educacao” de

Glasgow, um lugar destinado ao ensino.

Os sentidos do século XVII d.C. requerem mais atencdo. Em sua obra
Paideia, Werner Jaeger (1995) observa:
Os sofistas foram considerados os fundadores da ciéncia da
educacao. Com efeito, estabeleceram os fundamentos da pedagogia,
e ainda hoje a formagéo intelectual trilha, em grande parte, os mesmos
caminhos. Mas ainda agora esta por resolver a questdo de saber se a
pedagogia é uma ciéncia ou uma arte; e nao foi ciéncia mas sim techne
que os sofistas chamaram a sua teoria e arte de educagéo. [...]
Quando ensina a arete politica, o sofista chama de techne politica a
sua profissdo. A conversdo da educagdo numa técnica é um caso
particular da tendéncia geral do tempo a dividir a vida inteira numa
série de compartimentos separados, concebidos com vistas a uma

finalidade e teoricamente fundamentados num saber adequado e
transmissivel (p. 349).

A questado que Jaeger levanta na década de 1930 ainda continua atual no
séc. XXI e alimenta debates em meio a polissemia da palavra pedagogia. Todavia,
nao temos a intencdo de desenvolver (ou polemizar) sobre a natureza “técnica” ou
“cientifica” da pedagogia, nem o papel dos sofistas na “ciéncia da educacgao”. A
contribuicao da observagéo do autor € indicar que o sentido de arte/técnica (1€xvn) no
ensino dos sofistas aproximaria a pedagogia a pratica, isto é, a atuacao na pratica de
ensino. Dai, entdo, surgiria o sentido pratico-técnico, apropriado desde a
Modernidade. Explicaria, também, por que aparentemente na escolarizacdo moderna
as concepgoes de pedagogia, didatica e método de ensino se aproximariam tanto em
seus aspectos de pratica.

Nas acepc¢des “teoria da educacao” e “meétodo de ensino”, a nosso ver, a
articulacdo que faria um método ser baseado numa teoria indica a influéncia da
racionalidade que, a partir da Idade Moderna, adquire novo estatuto epistemolégico.
A medida que o conhecimento produzido deixou de ser tutelado e justificado pela
religido; a medida que conhecimento especulativo da deducgéo se enfraqueceu diante
do conhecimento empirico da inducédo; a medida que o conhecimento ascético e
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confessional ndo respondia as questbes da vida cotidiana que o conhecimento
mundano e laico conseguia responder; a medida que a formagéo dos individuos que
interessava a classe dominante se modificou para atender as demandas sociais de
producéo; e, em suma, a medida que as relacées de producao e troca envolvidas na
apropriagdo do conhecimento se transformaram através de outro modo de produgéo

— 0 capitalismo —, 0s processos educativos precisavam ser teorizados e metodicos.

A pedagogia, uma teoria da educacao, trataria das questoes de fundo da
formacao humana. Do humano ideal aquela sociabilidade. Nao no sentido da Paideia
grega, ou da formacao do clérigo, cavaleiro e nobre europeu medieval do Trivium e
Quadrivium — as “sete artes liberais”, pois uma educacgao produzida em meio a outras
e necessarias relacées de producao: do ser humano moderno que se apropria do
conhecimento sistematizado nas relagées de ensino que se dao na escola. Ensino
que, por sua vez, seria — formal e pretensamente — publico, laico, gratuito e universal.
Desse modo, uma pedagogia seria capaz de fornecer ndo apenas hipbteses e
explicagdes racionais sobre fendbmeno educativo, mas definir aspectos e direcionar
acOes desse processo. Eis o sentido da pedagogia’® em expoentes da llustragdo como
Kant; a disciplina necesséria para (0 ousado) alcangar o conhecimento € escolar, pois,
como observam Hamilton e Zufiaurre (2014), os pensadores iluministas concebiam
uma formagédo que separava’’ “a educagdo das pessoas e a educagdo para as
pessoas”, pois se avancaram a ideia de que a educacdo poderia promover a
compreensao e a liberdade pessoal, também acreditavam que a escolarizagdo
integraria os jovens numa estrutura social dominada pelos mesmos pressupostos. A
educacao e a escolarizagao, portanto, receberam responsabilidades emancipatérias

e reguladoras.

76 Hamilton (2009b) apresenta uma questdo relevante ao observar que o original Uber Pddagogik
quando publicado em lingua inglesa recebeu o titulo On Education; enquanto Pedagogia do Oprimido
(1968) — de Paulo Freire — foi publicada como Pedagogy of Oppressed (1970). Para além de
explicagdes que envolvam as motivagdes editorais mercadoldgicas para essa escolha nos titulos, o
autor sugere a referida “traducao borrada” (blurred in translation) do termo pedagogia. Embora essa
hipétese seja aceitavel, entendemos que o embagamento se daria por conta dessa proximidade entre
os sentidos de teoria e de metodo que acompanha a pedagogia desde a Modernidade.

7 A distingao que Kant (1803) faz na obra Uber Pddagogik entre “educagéo privada” (Privat Erziehung)
e “educacao publica” (Offentliche Erziehung), a nosso ver, marca o sentido de “pedagogia” (Pddagogik),
pois enquanto na educacgéo privada — responsabilidade dos “pais” (Eltern) — “o estudante” (Das Leben)
teria contato com um “instrutor” (Informator) para as primeiras instrugdes e um “tutor” (Hofmeister) para
encaminhamentos a vida; seria na educacéo publica que a “formagao” ( Bildung) pela “cultura” (Kultur)
se completaria. O papel de “condugéo” (Anfiihrung) da pedagogia se deslocaria, assim, de uma pessoa
para uma instituicao, a escola moderna.
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Nesse ponto a pedagogia, um método de ensino, trataria de aspectos
praticos da formagao humana, ou seja, do “caminho” do ensino até o conhecimento,
a “via” do aprendizado. Grosso modo, se a teoria aponta “para onde” a formacéao
precisa chegar, o método (methodus) indicaria o “atalho”, a rota mais curta até a meta

formativa desejada.

Nesse sentido, os reformadores Renascentistas, diferentemente da pratica
escolastica, buscavam apresentar o conhecimento através de regras curtas e de facil
memorizacao, adequando o ensino a uma ampla audiéncia (Cf. Hamilton, 1993). Apés
a passagem do periodo medieval para o moderno, no contexto do séc. XVIIl, a ideia
de método de ensino ampliou o sentido Classico de pedagogia — derivado do termo
atribuido ao adulto responsavel pela conducao da crianca ao local de ensino — para
se constituir de uma sistematizacao racional; um regramento elaborado segundo a
“ordem natural” do aprendizado, determinando as etapas que o professor precisaria
seguir para ensinar (o conteudo, conhecimento ndo-cotidiano), no local e tempo
especificos: a escola’®. Nao por acaso, sucessor de Kant na Universidade de
Kdnigsberg, Johann Friedrich Herbart publicou a obra Allgemeine Pddagogik (1806) —
a teoria geral da pedagogia — em que define uma didatica focado no planejamento das
aulas e na ordem das “matérias” (matters) fundamentais ao ensino (Hoppman, 2007).
Menos acaso ainda, a primeira edigdo em inglés ter recebido o titulo de “The Science
of Education: Its General Principles Deduced from its Aim and The Aesthetic
Revelation of the World’ (Herbart, 1893), pois a escolarizagdo moderna, de

fundamento tedrico-metodoldgico, deveria ser um processo cientifico.

78 Smelser (1968, nossa traducdo) ilustra bem essa especificidade da escola moderna no trecho a
seguir: “[...] na familia pré-industrial de um artesdo, os préprios pais sdo responsaveis por ensinar a
crianga as competéncias ocupacionais minimas, bem como pela sua moldagem emocional durante os
primeiros anos. Quando uma economia em crescimento exige maior alfabetizacdo e mais competéncias
técnicas, a pressao é para que esta familia multifuncional dé lugar a um novo e mais complexo conjunto
de arranjos sociais. Surgem instituicées educativas estruturalmente distintas e a familia comega a ceder
algumas das suas anteriores fungbes formativas a estas novas instituicoes; tendo perdido estas
funcdes, portanto, a familia torna-se mais especializada, concentrando-se relativamente mais no
condicionamento emocional nos primeiros anos da infancia e relativamente menos nas suas antigas
funcbes econdmicas e educativas" ([...] in the pre-industrial family of a craftsman, the parents
themselves are responsible for teaching the child minimum occupational skills, as well as for his
emotional molding during his early years. When a growing economy places demands for greater literacy
and more technical skills, the pressure is for this multifunctional family to give way to new, more complex
set of social arrangements. Structurally distinct educational institutions appear, and the family begins to
surrender some of its previous training functions to these new institutions; having lost these functions,
accordingly, the family becomes more specialized, focusing relatively more on emotional conditioning
in the early childhood years and relatively less on its former economic and educational functions).
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Mas, entdo, cadé o curriculo? Quando Hamilton e Gibbons (1980)
observam a escassez de registros historicos sobre o termo classe, destacam que as
discussdes sobre o curriculo sdo “inexistentes”. Contudo, de fato, os autores indicam
que a primeira anotacao histérica de uso do termo curriculum estaria, de acordo com
o Oxford English Dictionary, numa meng¢ao aos registros da Universidade de Glasgow,
em 1633. Mas o que seria essa “inexisténcia” de algo que, tudo indica, fazia parte do
léxico educacional daquele periodo? Entendemos que a auséncia de fontes
documentais sugere que o objeto “curriculo” somente comega a ser produzido a partir
da ldade Moderna, mediante as relagdes de producao e troca que se desenvolveram
durante esse periodo.

Com esse entendimento, a explicacdo que relaciona os movimentos da
Reforma Protestante e da Contrarreforma Catolica como uma das determinagdes que
produziram o curriculo, parece-nos bastante acertada. Hamilton e Gibbons (1980), por
exemplo, apresentam a seguinte hip6tese: a Universidade de Glasgow passou por
reorganizagdoes desde meados do séc. XVI”®, tornando-o uma instituicdo com
finalidades mais protestantes, especificamente, mais calvinistas. Analisando o
funcionamento daquela universidade, os autores observam que a utilizagdo da palavra
curriculum — apropriada do sentido Classico de “pista de corrida” — para representar
os sentidos de ordem estrutural e ordem sequencial dos elementos constituintes de
um “curso” (course), ou seja, de modo tedrico (estruturalmente) e de modo pratico (na
sequéncia de atividades de ensino e aprendizagem). Dessa maneira, o sentido de
ordem que produziu o curriculo resulta do senso de disciplina calvinista, de forma que
o curriculum era para a pratica educacional calvinista o que a disciplina era para a

pratica social calvinista (Cf. Hamilton; Gibbons, 1980).

Goodson (1995) sugere que a “pedagogia de classes” —isto €, a teorizacao
e a préatica do ensino a partir de classes — desenvolvida em Glasgow (Cf. Hamilton;
Gibbons, 1980) teve influéncia direta na organizacao das escolas elementares do séc.
XIX, no entanto, ressalta, citando Smelser (1968), a importdncia da Revolucao

Industrial do séc. XVIII, pois, a transicao do “sistema de classe” para o de “sala de

® Ha indicios de que a palavra curriculum estaria presente em outras instituicdes educacionais
calvinistas no mesmo periodo. Hamilton e Gibbons (1980) informam que encontraram em estatuas na
Universidade Leyden, em 1582, com a inscrigao “tendo completado o curriculo de seus estudos” (having
completed the curriculum of his studies). Além disso, aquela universidade foi criada com o propésito
especifico de “instruir’ (fraining) pregadores calvinistas.
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aula” teria ocorrido concomitantemente a mudanga da produgcdo doméstica para
produgcédo e administracdo industriais. Porém, tal transicdo se daria com base num
suporte tecnoldgico decisivo: a prensa de tipos moveis desenvolvida Johannes
Gutenberg (1400-1468). O surgimento da prensa movel revoluciona a textualizagéo
na medida em que amplia a producéo — e 0 acesso — tanto dos “manuais” (handbooks),
usados por estudantes, quanto dos “livros didaticos” (textbooks), instrumento didatico

e pedagdgico dos professores.

Enfim, cabe destacar a influéncia no curriculo da “virada instrucional”
(instructional turn) que marcou o ensino escolar — a partir da contribuicdo de Peter
Ramus (1515-1572) — através da “escolarizacdo baseada em texto” (text-based
schooling) que padronizou simultaneamente as linguagens oral e escrita com

finalidade didatico-pedagdgica (Hamilton; Zufiaurre, 2014).

Sendo assim, e recuperando a indicacao metodoldgica de Giannotti (2010)
sobre a necessidade de descoberta, em cada modo de producéo, de qual é a “forma
de trabalho determinante”, entendemos que o curriculo emerge durante a ldade
Moderna como produto do trabalho educativo caracteristico das relagdes capitalistas
de producéao e troca. Destarte, os conceitos expressos nos termos classe, syllabus,
Didaktik, Péddagogik, methodus, curriculum, dentre outros, embora representem
aspectos constitutivos de estruturas sociais objetivas, sdo pressupostos passados do
curriculo, portanto, pressupostos do devir do curriculo superados na realidade efetiva
que pbe as condigdes de realizacdo como um processo social objetivo.

Cabe agora tratar dos antecedentes histéricos que determinariam a
producéo do curriculo.
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4 Antecedentes histéricos da producao do curriculo

Quando falamos de antecedentes falamos do tempo e, invariavelmente, do
passado. Nesse sentido, o tempo historiografico poderia ser cronolégico (Hobsbawm,
1998). Algo que se observa na histéria apenas ocorreu antes porque algo ocorreu
depois. Desse modo, o curriculo se situaria na histéria num ponto especifico no tempo,
momento em que teria de fato surgido; sucedendo seus antecedentes. A dificuldade
em tratar antecedentes em cronologia seria conseguir remontar o tempo,
reconstruindo linearmente o passado, que estaria relacionado a continuidade coletiva
da experiéncia educativa de algo, no caso, a “novidade” curriculo. Mas o tempo
historiografico também poderia remeter a uma genealogia; o curriculo ressurgiria na
histéria como heranga de aspectos “ancestrais” do ensino Antigo e Medieval, de um

passado quase mitico e, paradoxalmente, atemporal da formacao humana.

Em ambos os sentidos, aqui vale o alerta de Hobsbawm: “[...] o que é
definido oficialmente como ‘passado’ é e deve ser claramente uma selecao particular
da infinidade daquilo que € lembrado ou capaz de ser lembrado” (Hobsbawm, 1998,
p. 23). O que garantiria que nossa selecao particular de antecedentes remonta
linearmente o passado do curriculo? Como tratar elementos cronolégicos e néo-
cronolégicos da histéria de maneira sincrénica e diacrénica sem anacronismos?
Obviamente nao temos a solucao para tamanho problema da historiografia. Porém,

isso ndo nos exime da necessidade de enfrentar essa questao.

Pois bem, a primeira ideia que nos veio a mente para delimitar o recorte
temporal em que buscariamos os antecedentes do curriculo, seria a assuncao do
seguinte pressuposto: sendo o “curriculo escrito” resultado da relacao entre definicdes
pré-ativas e interativas de um processo curricular voltado a escolarizacao (Goodson,
1995), faria sentido buscar na historiografia da educacao e do curriculo por indicios e
registros das manifestagcdes daquele objeto, o curriculo escrito. Partiriamos de um
conjunto de caracteristicas-critérios definidos com base na manifestacao consolidada
(mais desenvolvida) do “curriculo escrito”, para determinar (aproximadamente) o
surgimento na histéria. Dai, imediatamente antes — anos, décadas ou séculos —,

enumerariamos o0 “ndo-curriculo escrito” ou o “semi-curriculo escrito”, que
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constituiram os antecedentes. Simples e facil, como todo potencial erro teérico-
metodoldgico®; dai a buscarmos uma proposta de abordagem diferente neste estudo.

Parece-nos que o ponto de partida para buscar os antecedentes do
curriculo estd na questdo: o que explica a existéncia de processos educativos
baseados na relacdo entre materiais escritos e a instituicao escolar anteriores a Idade
Moderna (quando surgiu o curriculo), mas que nao seriam representacdes da
contradicdo do curriculo? Noutras palavras: o que se modificou nos processos
educativos que relacionavam textos escritos e escola na transicdo para a ldade
Moderna? Considerando as contradicbes subjacentes ao curriculo — da educagéo e
da escola —, supomos que a chamada “virada instrucional” determinou modificacbes
em tais processos; constituindo desdobramentos que definimos como o0s
antecedentes historicos do curriculo. Se assim for, entao, trataremos inicialmente da

escola, ndo a Moderna, a escola medieval.
Segundo Hamilton (2009b, p. 4-5, nossa tradugao®’),

Uma escola medieval era principalmente uma relacdo educacional
estabelecida entre um professor particular e um grupo de estudantes
individuais. Tal como os mestres de guilda e os seus aprendizes, 0s
professores recebiam alunos de todos os niveis de competéncia e,
consequentemente, organizavam o seu ensino em grande parte numa
base individual. Essa individualizag&o retroalimentava, por sua vez, a
organizagao geral da escolarizagdo. Primeiro, ndo havia nenhuma
presuncado de que todos os estudantes estivessem “aprendendo” a
mesma passagem. Em segundo lugar, ndo havia necessidade
pedagdgica de que todos os alunos permanecessem na presenca do
professor durante as horas de ensino — eles poderiam facilmente
estudar (memorizar) as suas licdes noutro local. E em terceiro lugar,
nao havia qualquer expectativa de que os alunos permaneceriam na
escola depois de os seus objetivos educativos especificos terem sido
alcangados.

80 Como comentamos na Introdugéo, utilizamos abordagem semelhante para definir o “curriculo escrito”
e encontra-lo na histéria durante a pesquisa do mestrado (Silva, 2016a, p. 78 et seq.). Esperamos agora
evitar o erro para conseguirmos avangar nessa questao.

81 No original: “A medieval school was primarily an educational relationship entered into by a private
teacher and a group of individual scholars. Like guild masters and their apprentices, teachers took
students at all levels of competence and, accordingly, organized their teaching largely on an individual
basis. Such individualization fed back, in turn, upon the general organization of schooling. First, there
was no presumption that every student was "learning” the same passage. Secondly, there was no
pedagogical necessity that all students should remain in the teacher’s presence throughout the hours
of teaching — they could just as easily study (cf. memorize) their lessons elsewhere. And thirdly, there
was no expectation that students would stay at school after their specific educational goals had been
reached’.
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Dois aspectos da escolarizagdo medieval descrita acima merecem
destaque: a individualizagdo do ensino em si e a influéncia dessa individualizagao na
organizacao escolar. Por ser baseada na vida Cristd, a relacdo individual entre
professor e aluno seguiria a metafora do peregrino (Cf. Hamilton; Zufiaurre, 2014).
Caberia ao professor orientar o curso da jornada a ser percorrida pelo aluno; a tarefa
de levar os aprendizes de um lugar para outro.

No entanto, esse curso se modificou ao longo da Alta e Baixa ldade Média
em aspectos importantes. O local em que a escola funcionava “se muda” dos
monastérios — onde o mosteiro era “inteiramente a escola” (Cf. Jaeger, 1994) — para
as escolas catedrais; da afastada regido do campo para a proximidade dos centros
urbanos. Nesse aspecto, a relacdo professor e aluno se transforma do ascetismo
bucdlico da vida mondstica ao cotidiano pragmatico e secular das cidades; das

relagbes artesanais para as relagbes manufatureiras.

Imagem 3 - “Alegoria do Bom Governo: Efeitos do Bom Governo na Cidade, 1338-1340" —
Ambrogio Lorenzetti.

Fonte: Wikimedia Commons

(https://en.wikipedia.org/wiki/The_Allegory_of Good_and_Bad_Government#/media/F
ile:Ambrogio_Lorenzetti_-_Effects_of_Good_Government_in_the_city -
_Google_Art_Project.jpg)

Se antes “o lugar”, ponto de chegada da formacéo, era determinado no
limite da apropriacdo religiosa do conhecimento cotidiano, a produgdo da vida
cotidiana urbana nao somente ampliou o alcance final da formacao, mas revelou a

existéncia de outros caminhos; de cursos que levariam a lugares diferentes. Do lado
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de quem ensina, o ato de “lecionar” (teaching) gradativamente foi sendo assumido por

leigos que comercializavam® um ensino cada vez mais mundano.

Do lado de quem aprende, a formacao mais secular e economicamente
acessivel atendia interesses cada vez mais pragmaticos, demanda social daquele
periodo. Isso ocorre porque a “base carismatica da aprendizagem” (charismactic basis
of learning) caracteristica da individualiza¢do na escolarizagdo medieval se transforma
com o desenvolvimento da “aprendizagem textualizada” (textualized learning). Desse
modo,

A “velha” aprendizagem, caracterizada por Jaeger [(1994)] como
“maneiras sem letras” (p. 228), tornou-se “nova aprendizagem” ao ser
“textualizada” na forma de corpos de escrita que tomaram formato na
forma, entre outras coisas, de “ficcdo...e literatura didatica e

imaginativa® (Hamilton; Zufiaurre, 2014, p. 14, nossa interpolagéo,
nossa traducio®).

Novamente, a nosso ver, a textualizacdo se tornava um meio para o
letramento — como na “escola do alfabeto” da Antiguidade grega (Manacorda, 1992) —
por forga do polo publico do ensino, no entanto, em outro momento, diante de relagbes
de producéo e troca que se transformavam nos estertores do modo de producao
feudalista. Isso explicaria a oferta “publica” do ensino numa forma-estado cuja
sociabilidade progressivamente se desenvolvia em torno do mercado. Grafton e
Jardine (1986) apresentam indicios que no século XV as comunas italianas passaram
a apoiar as “escolas publicas” (public schools) através da contratacdo, manutencao
ou patrocinio de professores independentes que poderiam apoiar as aspiracées dos
membros ricos da comunidade, instruindo os seus filhos do sexo masculino na leitura
e na composicao de textos em Latim, algo que era cada vez mais importante para a
“sofisticada sociedade mercantil e os governos municipais independentes” (Cf.

Grafton, 2000 apud Hamilton; Zufiaurre, 2014) que estavam florescendo na ltalia.

82 Hamilton e Zufiaurre (2014) comentam que um registro de um “professor autbnomo que oferece um
servigo publico” (free-standing teacher offering a public service) estaria no afresco “Alegoria do Bom
Governo: Efeitos do Bom Governo na Cidade, 1338-1340" (Allegoria ed effetti del Buono Governo:
Effetti del Buon Governo in citta), do artista italiano Ambrogio Lorenzetti (1285-1348). Na representacao
de um pacifico burgo medieval, num movimentado mercado, ha um professor instalado entre um
acougueiro e um sapateiro (Imagem 3). Segundo os autores, tal configuragdo do mercado sugere que
os professores independentes seguiriam as praticas de outros comerciantes, ou seja, ndo apenas
comecaram a encontrar um lugar nas estruturas politicas da vida urbana, mas também a se
organizarem em guildas.

83 No original: “The ‘old’ learning, characterized by Jaeger as ‘manners without letters’ (p. 228), became
‘new learning’ through being ‘textualized’ in the form of bodies of writing that took shape in the form,
among other things, of fiction...and didactic and imaginative literature”.
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Nesse sentido, a independéncia desses professores se comparados aos
antecessores que atuavam nas escolas mondsticas e nas escolas catedrais nao
estava somente no distanciamento da tutela da Igreja; como “comerciantes” (traders),
0 servico que vendiam, ao invés da relacao carismatica, estaria baseado na relacao
de “professores portadores de livros ou manuscritos” (book or manuscript-bearing
teachers) com os alunos. Mas o que haveria de novidade nesse “novo” aprendizado
textualizado? Hamilton (1999, p. 139, nossa tradugdo®), baseado em Southern
(1997), fornece uma boa pista:

[...] a separacao entre a atividade de “ensinar” [teaching] e a atividade
de definir “aquilo que se ensina” (a palavra doctrina em Latim pode
abarcar ambos os sentidos). Antes do século XVI, as praticas sociais
de ensino e 0s conhecimentos transmitidos atraves do ensino eram
sinbnimos. O ensino medieval formalizado, portanto, era apenas a
representacao, organizacao e transmissao fiéis de ensinamentos (ou

doutrinas) acumulados e herdados. Além disso, como sugere
Southern, tal ensino era uma tarefa montanhosa.

Na escolarizagcdo medieval apenas aqueles com acesso a um professor
excepcional, ou aqueles excepcionalmente bem-preparados teriam condi¢cdes de
acompanhar aquelas praticas de ensino (Grafton; Jardine, 1986). Por isso, de acordo
com Grendler (1989), entre o inicio e a metade do Séc. XV, o escolasticismo nas
praticas de ensino medievais teria sido suplantado pelo Studia Humanitatis
Renascentista. Dessa maneira, os primeiros humanistas italianos aprendiam
gramatica para ler os classicos e se tornarem eloquentes. Nada mais. Eles
instintivamente preferiam a gramatica pedagdgica, mas nao necessariamente a
gramatica pedagdgica medieval. Em pouco tempo, eles comegaram a criticar os

manuais de seus antecessores medievais (Cf. Grendler, 1989).

O resultado dessa critica pode ser observado, durante o século XVI, na

elaboragdo por autores Renascentistas de textos® voltados a organizagdo escolar e

84 No original: “[...] the separation of the activity of ‘teaching’ from the activity of defining ‘that which is
taught’ (the Latin word doctrina can embrace both meanings). Before the sixteenth century, the social
practices of teaching and the knowledge transmitted through teaching were synonymous. Formalized
medieval teaching, therefore, was merely the faithful representation, organization and transmission of
accumulated and inherited teachings (or doctrine). Moreover, as Southern suggests, such teaching was
a mountainous task’.

85 Indicando a utilizagdo no “aprendizado cortés” (courtly learning), Hamilton e Zufiaurre (2014)
mencionam /I cortigiano do italiano Baldassare Castiglione (1478-1529), publicado em 1528; The
Scholemaster do inglés Roger Ascham (1515-1568), publicado em 1570; Positions (1581) e The First
Part of the Elementarie (1582), ambos do inglés Richard Mulcaster (1531-1611), diretor da renomada
public school londrina Merchant Taylors' School.
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a conducdo da pratica pedagdgica (Imagem 4). Considerando que o0 comércio
europeu do periodo era cada vez mais realizado em outras linguas além do Latim,
Hamilton e Zufiaurre (2014) destacam um aspecto importante destes materiais como
‘um novo dominio de intercambio educacional” (a new realm of educational
exchange): as linguas vernaculas europeias. Além disso, encontram-se nestes textos
(Cf. Hamilton, 1990; Hamilton; Zufiaurre, 2014) registros das primeiras referéncias ao
termo “classes” no sentido que apresentamos anteriormente, ou seja, de “unidades

pedagogicas menores” (Hamilton, 1989).

Imagem 4 Obras utilizadas no "aprendizado cortés" do séc. XVI d.C.
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Entendemos que na medida em que a relagbes de producgéo do final da
Baixa ldade Média se transformavam diante do desenvolvimento das manufaturas
urbanas, a relagdo educativa medieval, marcada pela individualizagdo, adquiriu
caracteristicas de organizacao, funcionamento e “qualidade” das oficinas e guildas.
Vemos o polo pratica do curriculo, ainda dominado, mas tensionando 0 processo
educativo. Nesse sentido, as classes seriam “unidades” de aprendizado capazes de
reunir grupos com niveis de formacdao semelhantes e interesses comuns. Dai, por
exemplo, nos centros urbanos italianos do periodo, locais de intensa atividade
manufatureira, as “escolas” funcionassem como guildas de professores, em meio a
outras guildas, oficinas e comércios (Grendler, 1989; Hamilton, 1990; Hamilton;
Zufiaurre, 2014).

Seguindo a pista, havia algo na escolarizacdo textualizada desenvolvida
pelo humanismo renascentista que fundamentaria a “nova” relagdo educativa. A

explicacado de Hamilton e Zufiaurre (2014) envolve as ideias humanistas e a influéncia
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do reformismo religioso. O impulso inicial para a mudanga teria ocorrido na primeira
metade do século XVI e implicava em retirar as linguas classicas do contexto

monastico ou catedral e coloca-las na arena publica.

Desse modo, a obra De inventione dialectica (Imagem 5) escrita em 1479
pelo humanista holandés Rudolphus Agricola (1444—-1485) é significativa na histéria
da instrucdo porque teria formulado praticas de persuasdo fundamentada que se

tornaram mais conhecidas como dialética.

Imagem 5 - “De inventione dialectica” (1479) — Rudolphus Agricola
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De acordo com Moss (1966 apud Hamilton; Zufiaurre, 2014), Rudolphus
Agricola teria permitido que a argumentacao abandonasse o fascinio da escolastica
aristotélica medieval pelas verdades absolutas derivadas logicamente, pois, na
acepcao dele, a “dialética” teria um conjunto mais amplo de “fontes” (sources),
abrangendo a organizacgao de ideias a favor (ou em defesa) de uma reivindicagdo ou
argumento especifico. Assim, para além da logica aristotélica, as percepcoes e
imagens disponiveis no trabalho de historiadores, poetas e oradores eram igualmente

aceitaveis como contribuicées para um argumento.

A dialética de Agricola, de forma mais ampla, abrangia a arte de encontrar
tudo o que pode ser dito com qualquer grau de probabilidade sobre qualquer assunto
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(Moss, 1966). Mas como a “dialética” de Agricola teria influenciado a textualizagdo?
Ao que parece, a ressignificagdo renascentista do syllabus seria uma explicagao
adequada. Por isso, Hamilton (2002, p. 8, nossa traducédo®, nossa interpolagao)
observa:
Assim, a coleta e o enquadramento podem ser vistos como processos
protocurriculares. Relacionavam-se com o recolhimento de material
que pudesse enquadrar a aprendizagem de acordo com padroes
especificos. Além disso, estas cole¢cdes poderiam ser organizadas de

acordo com titulos especificos — em outras palavras —, sob a forma de
um programa de estudos.

Vimos anteriormente que o syllabus organizava o0 conhecimento
sistematizado voltado ao ensino, com base em “assuntos” (subjects). Contudo, a
definicdo da edicdo Setecentista do Oxford English Dictionary (1656 apud Hamilton,
2002) revela aspectos importante desse termo ao defini-lo como sendo um titulo ou
indice de um livro para mostrar lugares ou matérias por letras ou figuras. De acordo
com Hamilton (2002), o uso do termo “lugares” (places) remeteria ao uso no qual os
argumentos sao “encaixados” — na analogia de blocos de montar — em expressdes
como “Em primeiro lugar... em segundo lugar...”; tanto no sentido do local do
argumento, quanto no “recheio” (filling) desse local. O autor afirma que o conteudo, a
ordem, a organizacdo e a apresentacdo de uma aula comecaram a serem
reconhecidas como analogas ao conteudo, a ordem, a organizagao e a apresentagao
de um argumento. Dessa maneira, pregadores, professores e advogados de tribunal
seriam ocupacdes homélogas, uma vez que, respectivamente, ministram sermdes,
aulas e defesas. A argumentacao, entdao, assumiria diferentes formas, tal como os
lugares que a compdem; e essas diferencas poderiam ser ilustradas por referéncia a
trés nocdes historicamente sensiveis: [ogica, dialética e retorica. Grosso modo,
durante o Renascimento, a argumentacao se afasta das amarras analiticas da l6gica
formal escolastica-aristotélica — limitada pela busca de verdades eternas absolutas —,

para assumir uma combinacao de dialética e retdrica, uma forma de persuaséo.

Nesse sentido, as obras Rhetoricorum libri V (1430) de George of Trebizond
(1395-1496) e Dialecticae disputiones (1439) de Lorenzo Valla (1407-1457) ao

86 No original: “Thus gathering and framing can be seen as proto-curriculum processes. They related to
the gathering of material that could frame learning according to particular patterns. Moreover, these
gatherings could be assembled according to specific headings -- in other words, in the form of a
syllabus’.
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desconsiderarem as minucias da logica escolastica, teriam proposto “uma fuséo de
lugares dialéticos e retéricos” (a fusion of dialectical and rhetorical places). Segundo
Moss (1996 apud Hamilton, 2002), a obra de Valla teria enfraquecido criticamente o
rigor da l6gica medieval ao alargar a gama de modos de argumentacao permitidos ao
incluir procedimentos que maximizavam a plausibilidade, mesmo quando falhavam na
prova I6gica absoluta. Assim, Valla teria se desviado da busca do I6gico pela validade
formal e pela verdade necessaria, a fim de recuperar o territorio da dialética tal como
foi originalmente demarcado por Aristoteles e colonizado por Cicero, ou seja, 0
territério da opinido bem fundamentada, do provavel, do plausivel, do adequado e do
apropriado®’. Esse teria sido precisamente o territério que abrigava os lugares de
argumentacdo comuns a dialética e a retérica, isto é, aos estratagemas intelectuais

destinados a garantir o assentimento, em vez da certeza além da duvida razoavel.

A partir dos indicios que Hamilton (2002) apresenta, considerando a
analogia entre “argumento” (argument) e “aula” (lesson), entendemos que a
textualizacao desenvolvida na transicado medieval e moderna transformou os lugares
do conhecimento escolar em, ao menos, trés aspectos: na relagao professor e aluno;
no objetivo da formacao; na sistematizacao e organizacdo do conhecimento voltado

ao ensino.

A figura do professor orientador e carismatico, capaz de conduzir pelo
exemplo, pois conhecedor da moral e do caminho (por vezes misterioso) da religido
crista, evanesce diante da percepcao que a realidade é muito maior que o percurso
de uma vida. Ao mesmo tempo, o conhecimento secular e mundano questiona os
dogmas da religido; ndo porque supera a fé racionalizada na légica escolastica, mas
pela apropriacdo do argumento retorico-dialético. Entdo, ante um mundo que se
ampliava com as Grandes Navegacoes, ndo ha lugar para o “peregrino” chegar. Ou,
melhor, ha lugares; variadas possibilidades de caminhos para se alcancar locais
diferentes, pontos de chegada que transcendem os limites da apropriacdo do

87 De acordo com Hamilton (1989, p. 45, nossa tradugéo): “A dialética foi redesenhada, portanto, para
tornar mais facil aos estudantes extrair e aplicar as ‘verdades’ embutidas nos escritos e discursos de
grandes pensadores. Consequentemente, as técnicas foram reduzidas a uma forma que pudesse ser
facilmente comunicada. E foi esta reformulacdo da dialética — no sentido de uma sequéncia concisa e
facil de comunicacao — que, entre outras coisas, deu ao ‘método’ a sua nova linearidade” (Dialectic was
redesigned, therefore, to make it easier for students to extract and to apply the ‘truths’ embedded in the
writings and speeches of great thinkers. Accordingly, techniques were reduced to a form that could be
easily communicated. And it was this reformulation of dialectic — in the direction of concise sequencing
and ease of communication — that, among other things, gave ‘method’ its new linearity).
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conhecimento ascético e confessional; novos objetivos de uma formagéo cada vez

mais pragmatica.

Por sua vez, os lugares do conhecimento na escolarizagao sistematizada
possibilitariam ao professor ensinar com a mesma persuasao que orador pregava,
dada a capacidade argumentativa retorica-dialética. Na escola, no entanto — diferente
dos “lugares-comuns argumentativos” (common places of argumentation) da Igreja —,
0 conhecimento seria organizado em “blocos lo6gicos” de assuntos/matérias que se
“encaixariam” sequencialmente, fundamentando o caminho do processo de
aprendizagem. Nesse sentido, Hamilton (2002) observa que o recurso adotado pelos
“fazedores de discursos” (speech-markers) em “coletar” lugares-comuns e organiza-
los em “repositorios” (storehouses), sistematizando-os para os mais diversos fins: as
chamadas florilegias. O autor apresenta a seguinte definigéo:

Florilegia eram colecbes de passagens (auctoritas) de autores
classicos, pagaos e cristdos. Foram produzidos em cole¢des para
serem lidos, marcados, assimilados e, sempre que necessario,
imitados ou copiados. Além disso, eles poderiam ser compilados para
diferentes propésitos. A florilegia para a criacdo de sermdes usava
fontes biblicas em vez de pagas, a florilegia para escrever cartas
enfatizava saudacdes e despedidas, a florilegia para escrever poesia
continha frases rimadas, a florilegia para fazer discursos incluia
diferentes formas de elogio €, ndo menos importante, a florilegia para
autoinstrucao incluia colecées de maximas morais. As citagées que
apareciam nas primeiras florilegias foram reunidas na mesma
sequéncia em que apareceram nos textos originais. Porém, a
ordenacéo dessas fontes derivadas sofreu modificagbes a medida que
foram reunidas para finalidades diferentes (Hamilton, 2002, p. 6, nossa
traducao®®, nossa interpolacao).

A partir disso, entendemos, a florilegia ndo apenas expressava aspectos
do polo fato do curriculo em desenvolvimento, ao selecionar pragmaticamente o
conhecimento mais adequado para o fim desejado, como ainda possibilitava
sistematizar os textos com base nos classicos, preparando o conhecimento para a

transmissdo. Nesse sentido, como sugere Hamilton (2002), o syllabus era considerado

88 No original: “Florilegia were collections of passages (auctoritas) from classical authors, pagan and
christian. They were produced as collections to be read, marked, digested and, whenever necessary,
imitated or copied. Further, they could be compiled for different purposes. Florilegia for the creation of
sermons used biblical rather than pagan sources, florilegia for letter writing emphasised salutations and
farewells, florilegia for poetry writing contained rhyming phrases, florilegia for speechmaking included
different forms of praise and, not least, florilegia for self-instruction comprised collections of moral
maxims. The quotations that appeared in early florilegia were gathered in the same sequence as they
had appeared in the source texts. But the ordering of these derived sources underwent modification as
they were assembled for different purposes”.
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algo entre “um ramo de flores” (a bunch of flowers), isto é, uma florilegia; e, depois de
Gutenberg, “um indice” (a table of contents). Mais que isso, a argumentagéo teve
influéncia na implantacdo da impressdo de tipos moéveis se considerarmos que

gradativamente a oratéria teria transitado da forma oral para a escrita.

Contudo, a nosso ver, esse processo de materializagdo do argumento-aula
na forma escrita teria origens ainda no inicio da Baixa Idade Média com as concepc¢oes
de ordinatio e compilatio.

Segundo Parkes (1991), durante o século Xll, a cultura monastica teria
dado lugar a “cultura das escolas” (culture of schools). Naquele periodo, considerando
a existéncia de dois tipos de leitura®® — lectio monastica e lectio escolastica —,
diferentes tipos de apresentacao, baseadas em mudangas nos layouts dos textos,
foram desenvolvidas para atender as demandas dos leitores, inicialmente, no
ambiente académico. Desde entdo, alguns “dispositivos” (apparatus) surgiram na
organizacao e disposicao espacial do texto, para compor uma mise-en-page que

facilitasse o estudo e a compreensdo dos materiais escritos. Desse modo,
Com o reconhecimento dos principios de que diferentes tipos de ordo
eram apropriados em diferentes tipos de estudo, a organizagdo de um
trabalho individual passou a ser examinada mais de perto. Pela
primeira vez, os estudiosos formularam uma definicdo que incluia a

disposicdo do material dentro de um texto em livros e capitulos
(Parkes, 1991, p. 51, nossa tradug&o®).

Portanto, a concepcao de ordinatio teria surgido da preocupagcdao em
estudar um argumento retorico-dialético do comeco ao final, fornecendo uma base
tedrica que atendesse as necessidades praticas dos leitores. Porém, os dispositivos
na organizacgao do texto, a partir das demandas dos leitores, desenvolveram-se para

além do ordo — a ordem que reproduzia a sequéncia dos “textos de referéncia”

89 “A lectio monastica era um exercicio espiritual que envolvia uma leitura constante para si mesmo,
intercalada com oragdo e pausas para reflexdo sobre o texto, como base para a meditatio. A lectio
escolastica era um processo de estudo que envolvia um exame mais racionalizado do texto e consultas
para fins de referéncia” (Parkes, 1991, p. 35, nossa tradugéo) (The monastic lectio was a spiritual
exercise which involved steady reading to oneself, interspersed by prayer, and pausing for rumination
on the text as a basis for meditatio. The scholastic lectio was a process of study which involved a more
ratiocinative scrutiny of the text and consultation for reference purposes).

% No original: “With the recognition of the principles that different kinds of ordo were appropriate in
different kinds of study, the organization of an individual work came under closer scrutiny. For the first
time scholars formulated a definition which included the disposition of material within a text into books
and chapters”.
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(auctoritates)®' “originais” (originalia). Com isso, segundo Parkes (1991, nossa

traducao®),
Os estudiosos do século Xlll prestaram muita atencdo ao
desenvolvimento de boas ferramentas de trabalho baseadas em
principios cientificos. O impulso para disponibilizar o material herdado
numa forma condensada ou mais conveniente levou-os a reconhecer
a conveniéncia de impor uma nova ordinatio ao material para esse fim.
No século Xlll, isto levou ao desenvolvimento da nocao de compilatio

tanto como forma de escrita como como meio de tornar o material
facilmente acessivel (p. 58).

A partir do século XllI, todas as compilagdes que seguem esta forma
literaria operam pelo mesmo método: dispondo o material em livros e
capitulos claramente definidos, ou outras divisdes reconheciveis com
base na natureza do assunto (p. 61).

O compilador, ao contrario do comentarista, ndo acrescentaria nada de sua
autoria a titulo de exposi¢do, no entanto, comparado ao escriba, seria livre para
reorganizar o texto, isto €, ele poderia impor uma nova ordenacgao (ordenatio) sobre
0s materiais que extraiu de outros. A ordinatio operaria em dois niveis: um envolvendo
a adocao de um esquema ou estrutura geral na qual o compilador poderia incorporar
mais convenientemente os materiais especificos que selecionou; e, o outro,
envolvendo a escolha de um procedimento critico pelo qual as diversas referéncias
(auctoritates) poderiam ser divididas e redistribuidas, de acordo com a natureza do
assunto/matéria. Consequentemente, se por um lado a compilatio derivaria seu valor
da autenticidade das referéncias empregadas, por outro a utilidade® dele derivaria da
ordem (ordo) em que as referéncias foram organizadas (Cf. Parkes, 1991).

91 No sentido medieval em Latim, “As auctoritates eram textos e ndo pessoas. S3o sentencas ou ideias
extraidas de seu contexto imediato em uma obra e divorciadas do contexto mais amplo dos escritos de
um auctor’. (Parkes, 1991, p. 36, nossa traducao). Adotamos aqui o termo “referéncias” como sinénimo,
pois entendemos que o uso académico contemporaneo desse dispositivo textual remete ao sentido do
termo na textualizacdo da Baixa Idade Média e inicio da Idade Moderna.

92 No original: “Thirteenth-century scholars paid close attention to the development of good working
tools based on scientific principles. The drive to make inherited material available in a condensed or
more convenient form led them to recognize the desiderability of imposing a new ordinatio on the
material for this purpose. In the thirteenth century this led to the development of the notion of compilatio
both as a form of writing and as a means of making material easily accessible”;” From the thirteenth
century onwards all the compilations which follow this literary form operate by the same method: by
disposing the material into clearly defined books and chapters, or other recognizable divisions based on
the nature of the subject-matter”.

93 “A nogao de compilatio ndo sé deu origem a uma forma literaria sofisticada, mas também promoveu
o desenvolvimento de um novo tipo de aparelho para uso junto com os textos existentes: a tabula ou
indice alfabético. Ao empregar uma nova ordinatio, a tabula forneceu um meio de acesso aos topicos
subordinados dentro da ordinatio existente de uma obra. Estes foram extraidos e definidos, ficando
assim disponiveis para uso no contexto de diferentes argumentos” (Parkes, 1991, p. 62, nossa
traducao) (The notion of compilatio not only gave rise to a sophisticated literary form but also promoted
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Imagem 6 — "Margarita poetica" — Albertus de Eyb. No destaque, exemplo de tépico capitula.
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Fonte: Internet Archive (https://archive.org/detailsfOEXV187_P1/)

A ascendéncia desse “armazenamento visual e espacial’ (visual and
spacial storage) seria observado, segundo Hamilton (2002), na florilegia de sermdes
Lumen animae, impressa na Alemanha entre 1477 e 1482, que é organizada
alfabeticamente através de tépicos chamados capitula; e na obra Margarita poetica
(Imagem 6) de Albertus de Eyb (1420-1475) que seria na mesma publicagcdo um
manual para escrita de cartas, uma colecéo de ora¢des modelo e uma florilegia. Sobre
a mesma obra, Moss (1996) observa que, relativamente bem-organizada e utilitaria, a
inclusdo de um sumario, um indice e de referéncias numéricas de paginas e
subpaginas, teria fornecido nela um “método de localizagdo” para aqueles que
desejassem usar o compéndio de Eyb. No entanto, Hamilton (2002) indica que a
Margarita poetica seria suporte para o estudo, ndo a instrucdo. Desse modo, a
caracteristica deste material impresso, conhecido como commonplace-book, seria a

the development of a new kind of apparatus for use alongside existing texts: the tabula or alphabetical
index. By employing a new ordinatio the tabula provided a means of access to subordinate topics within
the existing ordinatio of a work. These were extracted and defined, thus being made available for use
in the context of different arguments). Nesse sentido, uma compilagéo facilitaria o estudo ndo apenas
por sumarizar o conhecimento dos textos classicos de referéncia, mas por agilizar a busca por termos
através de um indice em ordem alfabética, sendo, por isso, “livros uteis” (handy books).
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elaboragcdo a partir de uma compilagdo realizada pelo préprio “aprendiz/aluno”

(learner).

Portanto, na medida em que a escolarizagcdo da Renascenga adotou
gradualmente a dialética de Agricola, incorporava, de acordo com Hamilton e Zufiaurre
(2014) trés caracteristicas novas e distintas: o rompimento com as fontes classicas,
através da introducao de textos pds-medievais, criticos a escolastica; a exploragéao de
oportunidades de textualizagdo da aprendizagem através do /layout tornado possivel
pela disseminacdo da impressao de tipos moveis de Johannes Gutenberg (1400-
1468); e o surgimento da impressdo de multiplos exemplares, padronizando
simultaneamente a linguagem oral e escrita. Além disso, Agricola teria ajudado a
afastar os objetivos de aprendizagem voltados a capacidade de demonstrar provas (o
territério preferido da escoléstica) para a capacidade de demonstrar erudicdo (o
territério do humanismo). Como tal erudicdo era persuasiva, o trabalho de Agricola
teria identificado um modo de instrugcdo e formacdo igualmente persuasivo.
Consequentemente, a textualizacdo, a partir da contribuicdo tecnolégica de
Gutenberg, caracterizava-se pela criagdo de novos recursos impressos para o ensino.

Num extremo estavam o0s manuais que os alunos usavam
seletivamente para se moldarem; enquanto no outro extremo do
continuo estavam os livros didaticos que, nas maos dos professores,
poderiam ser usados para moldar outros de acordo com imagens
herdadas e visdes futuristicas. Assim, a educacao baseada em textos
na Europa do século XVI foi conduzida em pelo menos trés esferas
sobrepostas. Primeiro, havia uma arena doméstica onde pais e
empregados usavam manuais para enquadrar a educagdo dos
membros mais jovens da familia, incluindo os empregados. Em
segundo lugar, havia uma arena eclesiastica onde jovens de ambos
0s sexos eram criados para se tornarem servos da igreja. E em terceiro
lugar, havia uma arena publica onde os jovens eram preparados para
papéis de produtores e comerciantes que, coletivamente,

regulamentavam o mercado local e o comércio (Hamilton; Zufiaurre,
2014, p. 36, nossa tradugdo®).

94 No original: “At one extreme were handbooks which learners used selectively to shape themselves;
while at the other end of the continuum were textbooks which, in the hands of teachers, could be used
to shape others according to inherited images and futuristic visions. Accordingly, text-based education
in the Europe of the sixteenth century was conducted in at least three overlapping spheres. First, there
was a domestic arena where parents and servants used handbooks to frame the upbringing of junior
members of the family, including servants. Secondly, there was an ecclesiastical arena where young
people of both sexes were raised to become servants of the church. And thirdly, there was a public
arena where young people were groomed for roles as producers and merchants who, collectively,
regulated local trade and commerce”.



130

A nosso ver, os “manuais” (handbooks) e os “livros didaticos” (textbooks)
surgiram como produtos da dialética do curriculo por forga do polo fato que se
desenvolvia como desdobramento da contradicdo entre ensino publico e privado,
caracteristica da transicao escola medieval e escola moderna. Com efeito, os textos
relacionados aos processos educativos escolarizados da Idade Média seriam distintos
nao apenas na técnica de escrita/impressao, aporte material especifico das relacoes
de producao baseadas no artesanato e na manufatura, mas na disposicao espacial e
aparéncia visual dos elementos textuais, aspectos predominantes nos textos
produzidos como mercadoria, nas relagdées de producao e troca capitalistas. Todavia,
ao mesmo tempo, aspectos em torno do polo pratica do curriculo se colocavam
negativamente no processo de producao dos materiais textualizados, desenvolvendo

a metodologia de ensino que fundamentaria aquela escolarizacao.

Na leitura que fazem de Ong (1958), Hamilton e Zufiaurre (2014) afirmam
que o autor sugere que a afinidade entre “ensino” (teaching) e “documentagao”®
(documenting) nao somente conduziu a proliferagéo de “conjuntos de ensinamentos”
(sets of teachings) na forma de manuais e livros didaticos, mas acelerou a instrucao
para se tornar, como resultado, uma “apresentacao roteirizada para a sala de aula”
(scripted “classroom performance”) que poderia ser “encenada” (enacted) em
qualquer lugar. Parece-nos, ainda com base em Ong (1958), que se Agricola

contribuiu com a descricdo de lugares — os tdpicos do ensino —, Filipe Melancton%

% Hamilton e Zufiaurre (2014) observam que Ong (1958) indica que palavra latina docere poderia
significar “ensinar” (teach), mas também “mostrar” (show) ou “tornar manifesto” (make manifest) — uma
conotagao que teria sobrevivido no substantivo “documento” (document).

9% Segundo Ong (1958), na leitura “agricoliana” de Melancton, “[...] Método (ué6odog) é um habito
adquirido que estabelece um caminho por meio da razdo. Ou seja, método é um habito, ou seja, uma
ciéncia (scientia) ou uma arte (ars), que faz um caminho (via) por meio de uma determinada
consideragao (certa ratione); isto é, que encontra e abre caminho através de lugares impenetraveis e
cobertos de vegetagéo (loca), através da confusdo de coisas, e que arranca e ordena as coisas (res)
pertencentes ao assunto proposto” (p. 158, nossa traducao) ([...] Method (ué6odog) is an acquired habit
establishing a way by means of reason. That is to say, method is a habit, that is, a science (scientia) or
an art (ars), which makes a pathway (via) by means of a certain consideration (certa ratione); that is,
which finds and opens a way through impenetrable and overgrown places (loca), through the confusion
of things, and pulls out and ranges in order the things (res) pertaining to the matter proposed). Desse
modo, Melancton estaria apenas mexendo na nogao de método, sendo um dos primeiros a introduzi-la
nos manuais de dialética. Porém, ajustes propostos desequilibrariam o resto do aparato herdado, pois,
como resultado, a definicdo de dialética soaria curiosamente como uma definicdo do préprio método,
OU Sseja, um processo que Sse preocupa com uma sequéncia adequada de itens — sejam,
indiferentemente, uma arte (ars) ou um caminho (via). Por conseguinte, a dialética seria a arte ou
maneira de ensinar corretamente, em ordem e com lucidez. Nesse sentido, Melancton confirmaria e
ampliaria ainda mais a explicacdo de que toda a eficicia da dialética consiste no ensino, e que a
organizacao interior de uma ciéncia (a propria deducdo escolastica), isto é, o definir, o dividir e 0



131

(1497-1560) teria grande contribuicdo com a descricdo de caminhos — os métodos de
ensino — na abordagem retdrica-dialética da textualizacdo; enquanto ambos,
posteriormente, permitiiam que Petrus Ramus (1515-1572) definisse “atalhos”
(shortcuts) pedagédgicos através (isto €, por meio) dos materiais escritos. Nas palavras
de Hamilton e Zufiaurre (2014, p. 39, nossa tradugao®’), considerando a necessidade
dos humanistas em tentar estender as nogdes de persuasdo fundamentada, para

incluir novas formas textuais,

Na medida em que a transmissdo do conhecimento era também um
pré-requisito para o avango do conhecimento, Ramus argumentou que
a transmissao poderia ser conseguida através do uso de atalhos e ndo
através dos discursos elaborados oferecidos pelos escolasticos
medievais e pelos primeiros humanistas..

A contribuicdo de Ramus, de acordo com a leitura que Hamilton e Zufiaurre
(2014) realizam de Hotson (2007), teria sido substituir o humanismo do século XV por
uma “pedagogia mais util”, baseada na “ordem e no método” que fosse mais bem
adaptada as necessidades de um “corpo maior” de estudantes. A nova textualizagao
de Ramus teria como objetivo desenvolver um novo conjunto abrangente de livros
didaticos metodologicamente organizados, destinados a suplantar até mesmo o0s

maiores escritos da Antiguidade (Cf. Hotson, 2007).

Em outras palavras, Ramus teria abandonado o “canone classico” como
base do ensino nas artes e nas ciéncias (Cf. Hotson, 2007), e assumido a crenca que
a preparagao do argumento poderia ser “metodizada” (methodised) para melhorar a
eficiéncia do ensino (Cf. Gilbert, 1960).

Grosso modo, inusitadamente, a forma textual ramista era baseada em
‘ramos” (branches), a partir de uma analogia possivel com uma arvore do
conhecimento. Tais divisdes permitiriam a conversao de um “corpo de conhecimento”
(body of knowledge) num “mapa de conhecimento” (map of knowledge) apresentado
como uma taxonomia. A vantagem pratica dessa hierarquia taxonémica seria oferecer
caminhos ramificados que professores e alunos poderiam seguir como base da

instrucdo. Assim, a metodizacao ramista ofereceria um caminho (via) através do qual,

raciocinar, nada mais seriam que um puro e simples processo de ensino, pois produto da dialética (Cf.
Ong, 1958).

97 No original: “Insofar as the delivery of knowledge was also a prerequisite for the advancement of
knowledge, Ramus argued that delivery might be accomplished through the use of short cuts rather
than through the elaborate discourses offered by medieval scholastics and early humanists”.
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naquela época, era considerado “o territério fixo do conhecimento humano” (the fixed
territory of human knowledge).

Naquilo que nos interessa, Ramus teria influenciado a escolarizagéo para
além da reforma da légica humanista da “instrucao prépria” (self-instruction) realizada
por Agricola, pois o trabalho de Ramus pode ser visto como um marco na eventual
criagdo de “curriculos” (curricula) (Cf. Hamilton; Zufiaurre, 2014). Nesse sentido,
Ramus teria avangado numa metodologia que, em ultima andlise, poderia ser aplicada
para “o ensino de qualquer coisa” (to the teaching of anything). Em suma,

Ramus e os seus sucessores diretos ndao foram os Unicos que
procuraram atender as necessidades deste grupo em rapido
crescimento com ferramentas pedagogicas mais Uteis e eficientes. O
florescimento ainda pouco estudado da literatura de livros didaticos em
toda a Europa ao longo desse periodo é mais uma impressionante
evidéncia deste processo. Mas Ramus foi o mais radical dos
reformadores pedagdgicos influentes, a tradicdo que ele iniciou foi a
mais constantemente inovadora de sua época, e a histoéria da
pedagogia filoséfica em todo o resto do mundo protestante no final do
século XVI e inicio do século XVII é em grande parte a historia de
tentativas de acomodar ou acompanhar as etapas sucessivas da
tradicdo inaugurada por Ramus (Hotson, 2007, p. 291, nossa
tradugdo®).

Apesar disso, na pretensao totalizante do projeto ramista, destacam-se
outros expoentes ao longo dos séculos XVII e XVIII. Bartholm&us Keckermann (1572—-
1609) — escritor, tedlogo calvinista e fildsofo alemao — seguia Ramus na rejeicao da
analise textual “palavra por palavra” das obras classicas, caracteristica da
aprendizagem medieval, que no inicio da modernidade continuava a ser a prioridade
dos estudiosos apegados a heranga aristotélica. Por esse motivo, Keckermann
aceitava o valor do estudo aprofundado, mas ao mesmo tempo reconhecia que néo
era relevante tal aprendizagem para a maioria de estudantes que nunca avancgariam
para os “problemas rarefeitos da teologia” (rarefied problems of theology), 0 ramo mais

elevado do conhecimento (Cf. Hotson, 2007). De acordo com Hamilton e Zufiaurre

98 No original: “Ramus and his direct successors were not the only ones who sought to serve the needs
of this rapidly growing cohort with more useful and efficient pedagogical tools. The still poorly studied
burgeoning of textbook literature across Europe throughout this period is impressive further evidence of
this process. But Ramus was the most radical of the influential pedagogical reformers, the tradition he
began was the most constantly innovative of its day, and the history of philosophical pedagogy
throughout the rest of the Protestant world in the latter sixteenth and early seventeenth centuries is very
largely the history of attempts to accommodate or catch up to the successive stages of the tradition
inaugurated by Ramus”.
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(2014), Keckermann concebeu um método ou sistema geral de ensino® baseado nas
categorias: praecognita, systemata, praecepta, commentaria, regulae e gymnasia.

Imagem 7 — Compilagédo da obra "Professio Regia" publicada por Johann Thomas Freigius.
No destaque, a inclusao da palavra curriculum.
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Por sua vez, Johann Thomas Freigius (1543-1583) — fil6sofo da escolastica
tardia — se destaca ndo apenas por ter sido um dos principais ramistas alemaes, mas
ainda por compilar a obra Professio Regia (Imagem 7), fonte importante dos
educadores do Seiscentos e Setecentos na Europa, que incluia a palavra
curriculum?99 no sentido empregado a partir da escolarizacdo moderna (Cf. Hamilton,
1993).

99 Definida por Hotson (2007) como uma alternativa aristotélica mais sofisticada ao ramismo, “As
atividades educativas dedicadas a praecognita identificam um campo; os do systemata elaboraram o
conteudo da area por meio de duas atividades: a identificacdo de suas ideias-chave (praecepta) e a
discussao dessas ideias (commentaria). Por sua vez, regulae sdo as categorias utilizadas para
identificar as definigcdes, divisdes e regras associadas a cada disciplina; e, finalmente, os gymnasia sao
os exercicios (por exemplo, disputas) utilizados para praticar a disciplina global” (Hamilton; Zufiaurre,
2014, p. 41, nossa tradugao) ( The educational activities dedicated to praecognita identify a field; those
of systemata elaborated the contents of the field through two activities: the identification of its key ideas
(praecepta) and the discussion of these ideas (commentaria). In turn, regulae are the categories used
to identify the definitions, divisions and rules associated with each discipline; and, finally, gymnasia are
the exercises (e.g. disputations) used to practice the overall discipline).

100 De acordo com Doll Jr. e Gough (2002, p. 31 et seq.), teria sido numa publicagdo de 1576 da obra
Professio Regia, quatro anos apds a morte de Ramus, que a palavra curriculum teria aparecido pela
primeira vez associada a um “curso sequencial de estudo” (sequential course of study). De fato, ao
observarmos o diagrama da Tabula Artium, Quasin (Ramus, 1576), encontra-se, no “ramo” da disciplina
“filosofica” (Rami disciplina philosophica), o termo Curriculum opus philosophicum, partim se
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Posteriormente, apds contato com a obra de Keckermann, o alemao
Johann Heinrich Alsted (1588-1638) — escritor, tedlogo protestante e fildsofo —
realizou um refinamento deste método na elaboragédo de compilacées enciclopédicas.
Porém, a contribuicao de Alsted se destaca nos esfor¢os voltados a esfera do ensino
publico, pois, ao combinar a aprendizagem humanista com uma verséao “simplificada”
(stripped down) da pedagogia ramista, teria produzido uma metodologia adequada
para os “ginasios” (gymnasia) criados em pequenos principados, sem recursos
financeiros ou estatuto imperial para estabelecer universidades proprias (Cf. Hotson,
2007); de maneira que, para os estudantes, a pedagogia ramista e pos-ramista lhes
oferecia o tipo de educacéo de que mais precisavam, a um pregco que podiam pagar
(Cf. Hotson, 2007).

No entanto, o mais notdrio dentre os pos-ramistas é o checo Joao Amds
Coménio (1592-1670). Aluno de Alsted na academia alema de Herborn, Coménio teria
comecado nesse periodo a recolher material para o estudo Theatrum universitatis
rerum. Embora esse projeto enciclopédico tenha sido abandonado, nele se encontram
indicios da influéncia do ramismo de Alsted naquilo que se tornaria a proposta
educativa de Coménio. Nesse sentido, Kyrasek e Polisensky (1968) afirmam que no
prefacio da uUnica publicagdo dessa obra que se tem acesso (Comenius, 1897),
apareceria a concepcao de educacao defendida por Coménio:

A educagéao, segundo Comenius, é o Unico meio de levar o Homem a
uma ‘relacdo harmoniosa com Deus”. Existem trés problemas
principais que a humanidade enfrenta: o real significado do
conhecimento, sua utilizacao e as formas de alcanca-lo. O verdadeiro
conhecimento é o conhecimento das coisas, do seu significado
secreto; é a “capacidade de prever o futuro e os mistérios Divinos”. A
sua principal utilizagdo € ajudar-nos a viver com serenidade: “Quanto
mais se ajuda o bem-estar dos outros (embora seja impossivel
consegui-lo sem trabalho e esfor¢o), mais se aproxima da dignidade
divina”. Assim, o conhecimento humano nao s6 é importante para a
compreensao do mundo, mas também nos permite agir nele. E estes
sdo os principios educativos fundamentais que Coménio nunca
abandonou (Kyrasek; Polisensky, 1968, p. 80, nossa tradugao'").

ramificando em disciplinas exotéricas — Exotericum in: Grammatica, Rhetorica, Logica seu Dialetica —
e acroamaticas (esotéricas) — Acroamaticu in: Arithmetica, Geometria, Physica, Ethica. Na mesma
dire¢do, Hamilton (1993) menciona que na obra Encyclopedia septem tomis distincta (1630), publicada
por Alsted, o termo curriculum apareceria na mesma pagina que um diagrama de organizagao escolar.
101 No original: “Education, according to Comenius, is the only means to bring Man into a ‘harmonious
relation toward God’. There are three main problems facing humanity, the real meaning of knowledge,
its use, and the ways to reach it. Real knowledge is the knowledge of things, of their secret meaning; it
is the ‘capacity to foresee the future and Divine mysteries’. Its main use is to help us to live serenely:
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Pensamos que esse comentario sobre o prefacio revela que a influéncia do
enciclopedismo teria determinado a concepg¢ao de conhecimento “real” de Coménio.
A ampliagdo geografica do mundo Moderno conduziu até outras e novas coisas;
conhecimento ndo-cotidiano. Dai que a educacao escolarizada moderna se apoiava
na materialidade dos dispositivos escritos impressos, tecnologia adotada pelos
enciclopedistas, para a definicdo prévia do “conhecimento humano” para o
‘entendimento do mundo”. A utilidade do conhecimento secular deixaria de ser
necessariamente profana ao assumir, a seu modo, as novas demandas educativas da

Reforma protestante e da Contrarreforma catolica.

Imagem 8 — "Orbis Sensualium Pictus" (1657) — Jodo Amés Coménio.
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Com efeito, na escolarizacdo moderna, o neoestoicismo'%? teria fomentado

uma importante convergéncia historica ao reconhecer que a “nova educagao’,

‘The more one helps the well-being of others (although it is impossible to achieve without labor and
trouble), the nearer one gets to the Divine dignity’. Thus human knowledge not only is important for the
understanding of the world, but also it enables us to act in it. And these are the fundamental educational
principles which Comenius never deserted”.

102 De acordo com Hamilton (1993, p. 12, nossa interpolagéo), “O melhoramento da eficiéncia do ensino
se ajustou harmoniosamente com as crengas mais amplas a respeito da eficiéncia social adotadas por
neoestoicos, [...][que] voltaram-se para os estoicos originais (e.g., Séneca) que acreditavam que o
conhecimento devia servir aos fins da vida social. Nos séculos XVI e XVII, os neoestdicos assumiram
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baseado no conhecimento metodologizado em atalhos, teria a capacidade de reformar
tanto os detentores do conhecimento apropriado — os servidores do Estado Moderno
— quanto os receptores desse conhecimento — os individuos do Estado Moderno (Cf.
Hamilton, 1993). A simplificacdo do ensino e aprendizagem que marca a contribuicao
de Coménio estaria apoiada na relagédo entre “coisas do mundo” (worldly ‘things’) e
“palavras escritas” (written ‘words’) (Hamilton; Zufiaurre, 2014), ou seja, no atributo do
suporte material escrito, elaborado didaticamente para fins de ensino, em conduzir a

aprendizagem.

Uma obra que apresenta notadamente essa relagéao seria Orbis Pictus, or
Orbis Sensualium Pictus (Imagem 8), publicada em 1657. Por se tratar de um livro
enciclopédico ilustrado direcionado as criangas de todas as idades, Coménio define a
obra como sendo um pequeno livro, sem grande volume, mas que seria “um resumo
de todo 0 mundo e de toda uma linguagem”, composto por imagens, nomenclaturas e
descricdes de “coisas” (Comenius, 1887). Ainda no prefacio da versdo em lingua

inglesa, o autor sumariza a elaboracéao didatica do material:

[...] Proporcionara um dispositivo para aprender a ler com mais
facilidade do que até agora, especialmente tendo a sua frente um
alfabeto simbdlico, a saber, os caracteres das diversas letras, com a
imagem daquela criatura cuja voz aquela letra vai imitar, retratado por
ele. Pois o jovem estudioso do ABC se lembrara facilmente da forca
de cada caracter apenas olhando para a criatura, até que a
imaginacao, fortalecida pelo uso, possa prontamente dispor de todas
as coisas; e entdo, tendo examinado também uma tabela das silabas
principais (que ainda ndo foi considerada necessaria para ser
adicionada a este livro), ele pode prosseguir para a visualizacdo das
imagens e das inscrigées colocadas sobre elas. Onde, novamente, o
proprio olhar para a coisa retratada, sugerindo o nome da coisa, Ihe
dira como o titulo da imagem deve ser lido. E assim, sendo todo o livro
examinado pelos simples titulos das imagens, a leitura nao pode
deixar de ser aprendida; e, na verdade, também, o que deve ser
observado, sem usar qualquer grafia tediosa e comum, aquela tortura
mais incomoda da inteligéncia, que pode ser totalmente evitada por
este método. Pois a leitura frequente do livro, por aquelas descricoes
mais amplas das coisas, € que se colocam depois das imagens,
podera perfeitamente gerar o habito da leitura (Comenius, 1887, p. 9,
nossa tradugao'®).

uma visdo semelhante. Julgava-se Util o conhecimento que servia as propostas sociais e divinas
identificadas pelos tedricos da Reforma e da Contrarreforma”.

103 No original: “[...] It will afford a device for learning to read more easily than hitherto, especially having
a symbolical alphabet set before it, to wit, the characters of the several letters, with the image of that
creature whose voice that letter goeth about to imitate, pictured by it. For the young ABC scholar will
easily remember the force of every character by the very looking upon the creature, till the imagination
being strengthened by use, can readily afford all things; and then having looked over a table of the chief
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A nosso ver, a crenca na eficiéncia da aprendizagem categoricamente
anunciada pelo autor ndo estd na pessoa adulta que pretende ensinar o “ABC” a
crianga, mas no dispositivo, isto &, no texto escrito. No entanto, num texto escrito que
possuia caracteristicas especificas, bem distintas de outros textos que o

antecederam.

Desse modo, “os meios” (the means) para que os professores “ensinem
menos” (teach less) e os alunos “aprendam mais” (learn more) — maxima imortalizada
na obra Didactica Magna (Comenius, 1907), ou seja, a arte da Grande Didatica —
estariam na estrutura, ordem, organizacdo, elaboracdo e apresentacdo do
conhecimento nos materiais escritos (compéndios, enciclopédias, manuais, livros
didaticos etc.). Isso nos parece estar presente, por exemplo, no trecho em que
Comeénio, ao apresentar o segundo principio universal da instrugdo — “A natureza
prepara o material antes de comecar a dar-lhe forma” (Nature prepares the material,
before she begins to give it form) —, denuncia o desvio cometido pelas escolas:

Contra este principio as escolas sao infratoras: em primeiro lugar,
porque Nao se preocupam em preparar previamente 0s meios
mecanicos como livros, mapas, figuras, diagramas, etc., e em té-los
prontos para uso geral, mas no momento em que necessitam isto ou
aquilo, fazem experiéncias, desenham, ditam, copiam, etc., e quando
isso € feito por um professor inabil ou descuidado (e seu namero
aumenta diariamente), o resultado é deploravel. E como se um
médico, sempre que deseja administrar um medicamento, tivesse que
passear por jardins e florestas, e coletar e destilar ervas e raizes,
embora os medicamentos adequados para cada caso devam estar a
sua mao. [...] Em segundo lugar, porque mesmo nos livros escolares
[school-books] a ordem natural, de que a matéria vem primeiro e a
forma segue, ndo é observada. Em todos os lugares encontra-se
exatamente o oposto. A classificagcdo dos objetos € artificialmente feita
para preceder um conhecimento dos préprios objetos, embora seja
impossivel classificar, antes que a matéria a ser classificada esteja
presente (Comenius, 1907, p. 115, nossa tradugao'®).

syllables also (which yet was not thought necessary to be added to this book) he may proceed to the
viewing of the pictures, and the inscriptions set over them. Where again the very looking upon the thing
pictured, suggesting the name of the thing, will tell him how the title of the picture is to be read. And thus
the whole book being gone over by the bare titles of the pictures, reading cannot but be learned; and
indeed too, which thing is to be noted, without using any ordinary tedious spelling, that most troublesome
torture of wits, which may wholly be avoided by this method. For the often reading over the book, by
those larger descriptions of things, and which are set after the pictures, will be able perfectly to beget a
habit of reading”.

104 No original: “Against this principle schools are offenders: firstly, because they take no care to prepare
beforehand the mechanical aids such as books, maps, pictures, diagrams, etc., and to have them in
readiness for general use, but at the moment that they need this or that, they make experiments, draw,
dictate, copy, etc., and when this is done by an unskilled or careless teacher (and their number increases
daily), the result is deplorable. It is just as if a physician, whenever he wishes to administer a medicine,
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Nota-se, a partir da analogia de Coménio, que um professor sem os “meios
mecanicos” (mechanical aids) dos materiais escritos seria como um médico sem o0s
remeédios. Nesse sentido, assim como o médico administra o remédio, o professor
trabalha o texto; enquanto ha algo no medicamento que cura também haveria algo no
texto escrito que ensina. Portanto, o autor indica que para efetuar uma melhoria
completa nas escolas seria necessario, dentre outras mudangas, “que os livros e 0s

materiais necessarios ao ensino sejam mantidos a mao” (Cf. Comenius, 1907).

Portanto, entendemos, diferente da “conducédo ordenada” do professor
sobre a aprendizagem do aluno do sentido didatico presente na ldade Média tardia —
ainda direcionada a habilidade docente de instruir —, a ordem e disciplina que
garantem a aprendizado se materializam nos textos escritos modernos; dai que a
caracteristica intrinseca do “livro-texto” (textbook) — a grande didatica'®® — deriva no

termo livro didatico.

Nesse ponto, a questdo da producdo do curriculo parece estar
especificamente ligada aos desdobramentos dos processos de reforma na religido e
na politica que marcaram a Ildade Moderna europeia.

Segundo Hamilton (1999), os inovadores da Reforma religiosa seriam
lembrados por realizarem a formalizagado, metodizacéo e popularizacao pedagogica,
pois os diversos esforgos dos reformistas encontraram expressdo numa constelagéo
europeia de catecismos, livros didaticos e manuais. Dentre estes estariam, por
exemplo, o Livro da Disciplina (1561) escocés, o Ratio Studiorum (1599) jesuita e a
Didactica Magna (1632) de Coménio. Portanto, o resultado liquido dessa formalizagéo
foi que o curriculo comegou a denotar um corpo fixo de ensinamentos (doutrina) que

poderia ser ministrado através de uma tecnologia instrucional (didatica) valida para

had to wander through gardens and forests, and collect and distil herbs and roots, though medicaments
to suit every case should be ready to his hand. [...] Secondly, because even in school-books the natural
order, that the matter come first and the form follow, not observed. Everywhere the exact opposite is to
be found. The classification of objects is unnaturally made to precede a knowledge of the objects
themselves, although it is impossible to classify, before the matter to be classified is there”.

105 E importante ressaltar que Coménio é tributario da contribuicdo de Wolfgang Ratke. Nesse sentido,
Hamilton (1999) comenta que apenas seria possivel falar da “grande” didatica em referéncia a
“pequena”, ou seja, a didatica de Ratke. Partindo da imagem do “Funil de Nuremberg” (Nirnberger
Trichter)(Imagem 9) — expressao coloquial alema do século XVII que remetia a habilidade técnica de
instruir/ensinar qualquer coisa a qualquer pessoa —, atribuida a Georg Philipp Harsdorffer (1607-1658);
Hamilton afirma que a partir de Coménio “O funil didatico foi reprojetado como uma maquina de envase.
As mentes dos alunos poderiam ser impressas da mesma forma que ‘centenas de milhares’ de livros
poderiam ser impressos numa oficina de impressao” (Hamilton, 1999, p. 143, nossa tradugéo).
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todos os alunos (Cf. Hamilton, 1999). Noutras palavras, se o curriculo era uma ideia
orientada para o conteudo que denotava um programa ou curso de aprendizagem a
ser seguido ao longo do tempo, a didatica dava prioridade a “entrega” (delivery) do
curriculo e ao objetivo final da libertacao social ou espiritual, ou ainda, se a questao
do curriculo perguntava “o que deveriam saber?”, o advento da didatica reforcou a
questao pratica e ética “o que deveriam tornar-se?” (Cf. Hamilton, 2009b).

Imagem 9 — Selo de postagem alemao (1910), representando o “Funil de Nuremberg”
(Ndrnberger Trichter), com a frase: "Se vocé ndo tem sabedoria em alguns assuntos, deixe
que lhe tragam o funil de Nuremberg".

Fonte: Wikimedia Commons
(https://en.wikipedia.org/wiki/Nuremberg_Funnel#/media/File:Nuremberg_Funnel_-
_ad_stamp_1910.jpg)

Por exemplo, a influéncia calvinista no Livro da Disciplina traria o sentido
de docilidade — da raiz latina doceo, “eu ensino” — como caracteristica de aptidao a
aprendizagem, ou seja, a crianga docil seria a “crianga ensinavel”. Portanto, a crianca
com espirito de docilidade seria aquela a ser cobrada para continuar os estudos (Knox,
1973), pois seria uma crianga intelectualmente promissora. Com desenvolvimento das
relacdes de producdo capitalistas, diante da Revolug¢ao Industrial no século XVIII, uma
crianca décil tornou-se uma crianca “tratavel” (complacente) ou “obediente”
(comandavel), ou seja, uma pessoa que foi domesticada, se ndo aculturada, aos
ritmos da producao fabril (Cf. Hamilton, 1990a). Trata-se, a nosso ver, da apropriagao
educativa da acepgao “natural” — isto é, da natureza — do método cientifico inspirado
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na matematizagao cartesiana e na regularidade universal fenoménica newtoniana que

se traduzia na concepgao de ordem.

Segundo Hamilton (1990a), o conceito de curriculo manteve o sentido de
ordem nas teorias da escolarizagao calvinistas que o conceito de disciplina manteve
nas teorias calvinistas sobre a administracado social. Nessa concepg¢édo, da mesma
forma que o fendbmeno natural se desenvolve de maneira naturalmente ordenada, o
ser humano metodicamente se desenvolveria, seja como cristdo, membro da
congregacao ou igreja e fiel a doutrina; seja como cidadao, individuo na sociedade
Moderna formado para exercer a fun¢ao social compativel com a classe social em que

se situa.

Grosso modo, essa visdao de ordem natural perpassa o0 pensamento
lluminista, especialmente na centralidade da educagdo como estratégia de
transformacdo da sociedade dos reformistas. De Immanuel Kant (1724-1804) a
Johann Friedrich Herbart (1776-1841), ou de John Locke (1632-1704), Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) a Denis Diderot (1713-1784); a formacéao escolarizada deveria
se erigir na ordem e na disciplina, nos moldes dos sistemas'% que regiam as relagdes
conhecidas na natureza. Nesse processo, entendemos, o comportamento ddcil
paulatinamente deixa de ser um dom divino, algo inscrito por Deus na crianga, base
para o discernimento do mundo tutelado pela fé, para se tornar uma capacidade

adquirida™” na apropriagdo do conhecimento, com base numa racionalidade

106 A influéncia do sentido de método na acepgcdo da ciéncia parece também ter surgido
concomitantemente ao curriculo. Hamilton (1990a, p. 40, nossa tradugéo) afirma que “O termo ‘sistema’
ganhou destaque no século XVIl, numa época em que se prestava muita atengdo ao movimento e a
configuracdo do Sol e dos seus planetas adjacentes. O aparecimento do termo ‘curriculo’ fez, portanto,
ndo apenas parte da ordenacdo da escolarizacdo, mas também parte da sistematizacdo da
escolarizagdo. Nessa medida, um curriculo é um sistema unificado de elementos interligados. Assim
como foi atribuida uma harmonia ao movimento das esferas planetarias, também é provavel que uma
harmonia comparavel tenha sido procurada na interligagdo dos elementos (ou disciplinas) de um
curriculo” (The term “system” came to prominence in the seventeenth century, at a time when much
attention was paid to the movement and configuration of the sun and its adjacent planets. The
appearance of the term “curriculum” was, therefore, not only part of the ordering of schooling, it was
also part of the systematization of schooling. To this extent, a curriculum is a unified system of
interconnected elements. Just as a harmony was ascribed to the movement of the planetary spheres,
so it is likely that a comparable harmony was sought in the interconnectedness of the elements (or
subjects) of a curriculum).

107 De acordo com Pavur (2016), na obra Christiani pueri institutio adolescentiaeque perfugium — “A
educagéo do jovem cristdo e os cuidados durante a adolescéncia” em tradugao livre —, primeiro tratado
educacional completo, escrito pelo jesuita Juan de Bonifacio (1538-1606) e publicado em 1576,
declarava-se a inseparabilidade entre a virtude e o “ensino elementar’ (Studia Humanitatis), por
exemplo, no trecho: “Eu ndo vejo como a virtude pode ser garantida sem o aprendizado ou o
aprendizado sem a virtude” (Vergara Ciordia, 2012 apud Pavur, 2016, nossa traducéo). Nesse sentido,
parece-nos que a valorizagdo da virtude seria um influxo do pensamento de Nicolau Maquiavel (1469-
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gradativamente menos ascética, de fundamento l6gico-matematico e indutivo-

dedutivo.

Desse modo, na dialética da educacao, ainda que o polo dominante
permane¢ca na apropriagdo do conhecimento cotidiano, permanéncia da
superestrutura religiosa sobre os processos de ensino, 0 polo determinante da
contradicdo se desenvolvia nos aspectos do curriculo necessarios a apropriagdo do
conhecimento n&go-cotidiano, demanda das relagbes produtivas capitalistas em

desenvolvimento.

Ao mesmo tempo, do lado da Contrarreforma, a questdao da ordem se
desenvolvia efetivamente a partir do atuacdo educativa dos jesuitas. Embora o
programa de estudos da Companhia de Jesus — o studia Societatis — esteja expresso
na obra Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (“Sistema e Organizacao do
Estudo da Companhia de Jesus”), publicada em 1599, as produgbes jesuiticas
impactaram a escolarizacdo moderna ao adaptarem as praticas universitarias as
questdes e necessidades das pessoas comuns (Cf. Hamilton; Zufiaurre, 2014). E
nesse sentido que o ordo constituinte dos manuais e livros didaticos produzidos pela
Companhia’®, e em funcdo dela, seria o fundamento para o modus parisiensis, ou
seja, para

Um conjunto complexo de usos escolares, normas pedagogicas,
principios e modos de agir [...][,] a divisdo e gradagdo do corpo
discente segundo os conhecimentos exibidos, a ordem e a progressao
dos estudos construida sobre bases gramaticais, o controle da
assiduidade, a frequéncia dos exercicios escolares, 0 nome e a
designagao das classes, os horarios semanais e as repeticbes de
conteldos aos sabados, o regime de exames e promocgdes, a
inspecdo dos alunos pelos seus mestres, a forte autoridade dos

superiores e a estrita regulamentagao disciplinar, tudo culminando no
regime de internato [...] (Do O; Vallera, 2022, p. 4-5).

Ressalte-se que o nome daquele modo no termo em latim deriva das
praticas produzidas na Universidade de Paris entre o final do século XV e inicio do
século XVI. Nao ao acaso, naquela instituicdo estudaram e se reuniram, liderados por

1527) sobre o papel do Estado na formagéo de atributos intelectuais e morais no ensino, pois se o0s
assuntos humanos ndo seriam determinados nem por Deus, nem pelo acaso, a escolarizacdo
humanista se tornaria um elemento importante na criagéo do individuo cristao (Cf. Hamilton, 1990a).

108 Citando trecho das Constituicdes da Companhia de Jesus (Loiola, 1975), Do O e Vallera (2022, p.
15) asseveram: “O fundador j& preceituara nas Constituicées a necessidade de, nas vérias disciplinas,
€ ndo apenas nas de humanidades, se adotarem ‘livros compostos na Companhia’ sempre que estes

fossem ‘mais Uteis do que os seguidos comummente’.
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Inacio de Loyola (1491-1556), os fundadores da Companhia de Jesus — Societas lesu

em Latim.

Dai que, entendemos, a contraposi¢cdo entre os dois grandes modelos
universitarios que marcaram o inicio da ldade Moderna na Europa — o ordo et modo
italicus e o ordo et modo parisiensis —, além da diferenga do modelo da Universidade
de Bolonha ser mais expositivo e catedratico, pois centrado no professor e o da
Universidade de Paris ser “ativo” e, por isso, centrado na atividade do aluno (Cf.
Gomes, 1994); caracteriza a transi¢cao da escolarizagdo medieval para a moderna e,
consequentemente, o surgimento da producdo do curriculo. A diferenca que
deslocaria o ensino da capacidade do professor, da erudicdo e do carisma, para
atividade do aluno estaria no surgimento dos textos escritos didatico-pedagdgicos,
suportes materiais do curriculo. Dessa maneira, enquanto no modus italicus os alunos
dependiam da iniciativa do professor (ou da iniciativa dos proprios estudantes) para a
conducdo dos estudos, no modus parisiensis eles dispunham dos materiais
elaborados para ensino, na forma de programas, compéndios, catecismos, manuais,
livros didaticos, dentre outros. A centralidade na “atividade” do aluno, portanto,
significava um aprendizado “autbnomo” em relagdo ao (des)ordenamento do ensino
medieval, mas “dependente” da ordem e da disciplina proporcionados pelo curriculo

no ensino moderno. Ou seja, a atividade de percorrer o curriculum scolae’%.

Seria por isso, entdo, que a Didactica Magna representaria uma conciliacdo
epistémica entre as inovagdes do racionalismo e do empirismo — ramista, baconiano
e cartesiano — com as ideias neo-humanistas sobre as atividades internas da “alma”

humana.

No caso da contribuicao de Coménio, de acordo com Hamilton (1993), essa
convergéncia se daria na medida em que o humanismo pietista e o racionalismo
cientifico se relacionaram na formacao de seres humanos:

Em um caso — associada a nogao anglo-sax6nia de curriculo — a
formacéao era realizada através do trabalho de agéncias externas (e.g.,

dependentes do Estado); num segundo caso — associado a nogao
europeia de “Bildung” — a formacao era realizada através da auto-

109 Sobre o uso do termo curriculum no século XVII, Hamilton (1995) observa que um curriculo era mais
do que apenas uma mera “lista”, pois naquela época a pergunta “o qué” estava ligada a pergunta “em
que ordem?”; e essa consideracdo foi fundamental. Por isso, um curriculum scolae representava uma
sequéncia ordenada de ligbes, assim como um curriculum vitae representava um curso de vida
ordenado.
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formagéo. Por conseguinte, essa estrutura moderna de ensino (ou
didatica) esta para o curriculo, assim como a auto-instrucao esta para
a auto-formacao (Hamilton, 1993, p. 16).

Essa conclusdo nos parece pertinente. Sobre o segundo caso, por
exemplo, o termo aleméo Bildung expressa os sentidos educacionais iluministas na
reforma da sociedade moderna. Desse modo, como apresentado na obra kantiana
Uber Pddagogik (Kant, 1803), na “educacdo escolar’ (scholastischen Bildung) se
formaria o cidadao da sociedade civil, isto €, o individuo adaptado aos objetivos
daquela sociabilidade. A auto-instrugdo, nesse sentido, qualidade de quem “ousa
saber” (Kant, 1985), requer a disciplina e a ordem que nao sao inerentes ao individuo-
aluno, pois externas e anteriores a ele; sem também restarem no individuo-professor,
crenca medieval. A auto-formacdo, entdo, ocorreria com suporte nos materiais
didaticos-pedagdgicos produzidos pelo curriculo. Portanto, a Bildung seria
necessariamente escolarizada, pois o “ensino privado” (Privaterziehung) teria
limitagdes na formagao que apenas se completariam no “ensino publico” (6ffentliche

Erziehung).

De acordo com Hamilton e Zufiaurre (2014), as opinides de Kant sobre a
educacao doméstica (hdusliche Erziehung) sao ecos das opinides do século XVI sobre
os riscos da educacao privada. Nesse sentido, para Kant, a educagdo em casa
representava uma forma de socializagdo (ou educacao) primaria realizada quer pelos
préprios pais ou por outros que eram pagos para ajuda-los. Enquanto o ensino privado
constituiria uma socializagdo secundaria ou auxiliar — como quando os filhos
adolescentes eram instruidos por tutores. No entanto, os autores ponderam que Kant
entendia que nem a educacdo domeéstica nem a privada eram suficientes. Em vez
disso, seria necessaria uma “educacao publica completa” (vollstdndige &ffentliche
Erziehung) para aumentar “uma boa educagao privada” (einer guten Privaterziehung).
Dessa maneira, Kant teria menosprezado a educagcao doméstica/privada por entender
que se tratava de uma preparacéo inadequada para os deveres de cidadao. Porém,
ao mesmo tempo, ele teria demonstrado a percepcao de que a esfera publica era
povoada por uma cidadania que se estendia para além do alcance das elites do século
XVI.

Tal fenbmeno ocorreria, a nosso ver, pelo potencial que o fexto escrito
produzido com finalidade didatico-pedagdgica, representagcdo material do curriculo,
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teria em permitir a ampliagdo do conhecimento para grupos de fragdes de classes

intermediarias que dominavam a linguagem escrita.

Por outro lado, segundo Hamilton (1993), o “ensino publico” a partir da
ldade Moderna se desenvolveu fundamentado no curriculo. Embora a escolarizacao
textualizada perpassasse o “ensino privado” — aquele que se dava primordialmente no
ambiente doméstico e sobre financiamento e relativo controle das familias —, era o
“ensino publico” ministrado nas escolas estatais que definia os padroes e modelos de
administragdo e organizacdo a serem seguidos. Nesse processo, com o tempo, as
escolas privadas que em geral possuiam mecanismo e curriculo proprios, ficaram
imersas numa “rede de escolas estatais” (network of state-supported schools); rede
que gradativamente se tornaria um “sistema de ensino” (system of schooling) (Cf.
Hamilton, 1990), no cenario de desenvolvimento tardio dos estados nacionais

modernos.

Segundo Collins (2013), entre final do século XVIII e no decorrer do século
XIX, no contexto do surgimento dos Estados-Nacé&o na Europa Ocidental, estaria a
origem do controle estatal sobre a educagédo de massa através dos sistemas nacionais
de ensino. Ramirez e Boli (1987) sugerem que os “sistemas educacionais estatais”
(state educacional systems) seriam uma estratégia organizacional para o
desenvolvimento de um modelo europeu de sociedade nacional, produzida a partir
das transformacado cultural (Reforma e Contrarreforma), politica (constru¢ao dos
Estados-Nacao) e econbmica (capitalismo). Portanto, entendemos, a transicao entre
Modernidade e Contemporaneidade seria marcada nao somente pelo ensino publico
no sentido do controle estatal — autorizag&o, patrocinio, financiamento e geréncia do
Estado —, mas ainda, como nas escolarizacbes em sociedades anteriores,
caracterizado por uma formacdo com fundamento ndo-cotidiano em relagdo as
fracoes de classes dirigidas, compostas por trabalhadores(as) que gradativamente
contraiam relagdes produtivas assalariadas desde o campo e, principalmente, nos
centros urbanos industrializados. Isso permite explicar a atuagdo do Estado na
escolarizacao a partir de: modos e niveis de desenvolvimento industrial e urbano; tipos
e graus de classe ou conflitos de grupo de status; tipos de regimes politicos (Cf.
Ramirez; Boli, 1987).

Nesse sentido, a massificacdo da escolarizagdo — inicialmente na Europa

e progressivamente em outros continentes — teria ocorrido, supomos, tensionada pela
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producao curricular. Sobre isso, por exemplo, apoiada nas prescricoes do Ratio
Studiorum nas escolas e colégios criados principalmente nas colbnias,

[...] é aiintervencgéao dos jesuitas que melhor nos permite compreender
como um conjunto de inovacbes e experimentacées de ambito
curricular, até entdo bastante circunscritas no tempo e no espago
europeu, puderam alastrar-se vigorosamente, transformando-se de
imediato num modelo inflexivel e assaz duradouro de educacao de
massas. E isso mais de duas centlrias antes de se vir a iniciar o
debate em torno da criacdo dos sistemas estatais de ensino. [...] O
sucesso desse empreendimento decorreu menos das facilidades de
acesso concedidas pela Companhia de Jesus a setores alargados da
classe média do que das capacidades evidenciadas de absorver e
redimensionar o modelo de ensino desenvolvido em Paris, adaptando-
0 as necessidades, sempre instantes desde a hora da fundacéao, de
formar os novos membros da ordem. A nogdo de método inscreveu-
se no epicentro do seu programa educativo, e o curriculo visava aos
mesmos niveis de eficacia e rendimento na administracdo dos
saberes. Os jesuitas adotaram o regime de classes, foram estritos na
separagdo e sequenciacdo nivelada dos programas de ensino,
apostaram fortemente nas bases gramaticais e na cultura literaria na
formacgéao dos seus tedlogos (Do O; Vallera, 2022, p. 7).

Isso néo significa, contudo, que o Ratio jesuita seria uma manifestagéo
acabada do curriculo. Ao contrario, o préprio processo de producao dessa obra (e de
outras) "9, caracterizado pelas alteragdes do texto ao longo décadas (e até séculos),
em virtude das demandas dos religiosos que trabalhavam na catequizagdo mundo
afora e das necessidades politicas e econdmicas das missées (Cf. Do O; Vallera,
2022; Gomes, 1994; O’'Malley, 1993), seria indicativo do carater dialético da
elaboracao curricular. Assim, entendemos que o curriculo produzido no trabalho
educacional da Companhia de Jesus merece destaque, pois: expressa a contradigéo
entre o curriculo como fato e do curriculo como pratica na escolarizagdo que surgiu
desde a Idade Moderna; determina o principio da producao curricular, por exemplo,

na histéria da educacao no Brasil.

Por fim, pelo exposto, considerar um olhar historiogréafico sobre o curriculo
impde observarmos que a existéncia durante a transicao entre os periodos medieval
e moderno de aspectos que o constituem, bem como de indicios do uso do termo no

sentido corrente, ndo determinava ainda a presenga do curriculo na realidade

10 Por exemplo, Hamilton (1993) observa que a Didactica Magna de Coménio teria possivelmente
sofrido alteragdes ao longo dos séculos por questdes de tradug¢do. Supomos que também haveria uma
adequacao da obra ao vocabulario vernacular e, consequentemente, uma ressignificagdo de termos
em funcado das especificidades formativas locais.
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concreta. Ao longo de toda a ldade Moderna e no inicio da Contemporanea, o curriculo
se desenvolvia por desdobramentos e deslocamentos das contradicées essenciais —
educacdo e escola — envolvidas na formacdao humana, concomitantemente ao
desenvolvimento das relagdes sociais do modo de produgdo capitalista. Portanto,
embora essencialmente Moderno, o curriculo sbé se tornaria um objeto na

Contemporaneidade.
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5 O “curriculo escrito” como representacao material do curriculo

Vimos anteriormente que o curriculo apareceria na realidade como
“curriculo escrito”. Isto é, desde o surgimento histérico desse fenémeno, relacionado
a escola moderna, os registros que envolvem a produgéao curricular indicam a relagao
com os textos escritos. Tanto € que foram as transformacdes nos escritos voltados
para 0 uso na escolarizacdo da Idade Moderna que, a novo ver, desenvolveram
condicbes materiais para a producao do curriculo. Nesse sentido, é possivel supor
que o ensino na escola produzida no modo de produgdo capitalista se daria na

mediagdo com o curriculo.
Dois pontos precisam ser abordados antes de avangarmos nessa questao.

Ao mencionar o “texto escrito” ndo estamos somente tratando de algo
impresso com tinta no papel. Embora ainda seja essa a representacdo e a
apresentacao mais costumeira dos textos em nossa sociedade. O “texto” seria uma
linguagem, ou seja, um conjunto de sinais, signos e simbolos que permitiriam a
comunicagao a partir de significados socialmente compartilhados. O “escrito” seria a
forma de suporte tecnoldgico para registro, preservacédo e resgate de informacoes
escritas na linguagem. Nessa acepcao, por exemplo, 0s textos escritos nao estariam
restritos as impressdées analdgicas em papel, mas existiram numa ampla variedade
de midias audiovisuais. Desse modo, um compéndio escolar impresso numa prensa
rotativa em meados do século XIX seria tdo texto escrito quanto uma apostila escolar
do século XXI diagramada digitalmente e salva no formato de documento portatil
(Portable Document Format).

Além disso, poderiamos inverter o suporte tecnolégico de registro —
digitalizar o compéndio em arquivo PDF e imprimir a tinta o documento da apostila —,
que ambos permaneceriam textos escritos. Mesmo se convertéssemos o conteudo
desses materiais em audio (o chamado text-to-speech) ou se as paginas fossem
armazenadas em slides ou em video, ainda teriamos textos escritos, essencialmente,
no sentido que aqui assumimos. Desse modo, ndo importa se as informacdes
recuperadas sao acessiveis numa tela de LCD/LED, no papel branco, por
audiodescricao ou braile; pois bastaria uma combinacéo entre suporte tecnolégico e

linguagem para a producado dessas escritas.
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A questdo é que em comum entre ambos os materiais (compéndio e
apostila) existe o fato de serem produzidos para o ensino. Por definicdo, os dois
seriam “literatura educacional’. Se o compéndio trata de Ginastica — a Educacéao
Fisica no século XIX —, o conteudo do material foi elaborado de forma a possibilitar a
apropriagdo do conhecimento sistematizado. Noutras palavras, a producao do
compéndio teria, de partida, o objetivo de transmitir os conhecimentos nele contidos;
dai a organizacao espacial, a adequacao da linguagem e o ordenamento légico das
informacgdes serem definidas com essa finalidade. Por exemplo, ao invés da descricao
verbal de posturas e execug¢des de um exercicio de calistenia, o material apresentaria
gravuras e ilustragdes, facilitando a apropriagédo daquele conhecimento.

De maneira semelhante, se a apostila é de Matematica, a selecao e a
apresentacao das aulas/ligbes/atividades nao seriam acidentais ou aleatérias. Como
exemplo, o material ordenaria os conteudos: critérios de divisibilidade, numeros
primos, minimo multiplo comum e operagdes com fracdes; considerando que o ensino
requer tais conhecimentos sejam apropriados de maneira sequencial e com nivel

progressivo de dificuldade/complexidade.

No entanto, os textos escritos relacionados ao ensino se ampliaram desde
a Modernidade — na esteira da progressiva burocracia administrativa caracteristica do
Estado capitalista —, através da produgdo da chamada “politica educacional”. Desse
modo, todo ordenamento juridico-legislativo criado em funcédo das necessidades e
demandas da escolarizagdo Moderna e Contemporanea também expressariam tais
caracteristicas escritas. Da Constituicdo nacional que determina a competéncia
respectiva dos entes, passando pela Lei estadual que define as jornadas de trabalho
docente, pelo Decreto municipal que cria nova unidade escolar, pela Portaria da
Secretaria de Educacgédo que define o cardapio da merenda escolar, pelo Diario de
Classe que registra a frequéncia da turma e a aula do dia, pela Ata do Conselho de
Classe que traz a justificativa da reprovacdo de um estudante, pelo Livro de
Ocorréncias da escola campesina multisseriada que registra a falta do uniforme da
estudante... dentre inUmeros outros; estamos diante de textos escritos que participam
do processo educativo escolarizado.

Ocorre que, em geral, sempre que nos referimos ao “curriculo” ou a
producéo curricular nos voltamos para um texto escrito. O “curriculo” é: o livro didatico;

o sistema de ensino apostilado (publico e privado); o documento oficial de referéncia
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(PCN e BNCC); o plano de aula; a plataforma digital ou similares. O “curriculo” € algo
que vemos, tocamos, rabiscamos, lemos, folheamos, navegamos, clicamos,
carregamos, distribuimos, descartamos... ou seja, algo que “existe”, pois o suporte

tecnolégico seria nos dado empiricamente.

O problema que se coloca, a nosso ver, seria: todo texto escrito produzido

para o ensino é curriculo?

N&o ha duvidas que os materiais da literatura educacional e da politica
educacional sao fontes riquissimas da historia da educagdo. Para algumas
historiografias, a principal (e as vezes unica) fonte primaria. I1sso vale para a historia
da disciplinas escolares, para a histéria do livro didatico, e para a historiografia das
politicas educacionais, dentre outras. Porém, entendemos nem todo texto escrito seria
curriculo, pois 0 que o transformaria o texto escrito em curriculo escrito seria a

mediagcdo do ensino com o curriculo.

Portanto, nossa hipétese, partindo do pressuposto da contradigdo latente
do curriculo, trata de uma possivel resolucdo (ou deslocamento) dessa contradi¢ao.

Como forma de apresentar o que chama de “contradi¢des fundamentais
internas do Capital”’, Harvey (2017) cita, primeiramente, a contradigao entre valor de
uso e valor de troca. Grosso modo, 0 autor comenta que na relacao capitalista, o valor
— “propriedade” criada na produgdo da mercadoria — é capaz de determinar valores
de uso e valores de troca, pois, ainda que o objetivo do produtor seja ampliar o valor
de troca da mercadoria na busca do lucro, esse potencial se efetiva na criacdo de
valor de uso e na posterior realizacdo na circulacdo. Com efeito,

[...] 0 ato de troca tem sempre um carater duplo — os polos das formas

relativa e equivalente — no qual a mercadoria figura “como
incorporagéo de trabalho humano abstrato”'! [...]. A oposicdo entre

valor de uso e valor, até aqui interiorizada na mercadoria, “é
representada, assim, por meio de uma oposigao externa”''2 entre uma

1 “O corpo da mercadoria que serve de equivalente vale sempre como incorporagido de trabalho
humano abstrato e é sempre o produto de um determinado trabalho Util, concreto. Esse trabalho
concreto se torna, assim, expressao do trabalho humano abstrato” (Marx, 2015, p. 166).

12 “A oposigdo interna entre valor de uso e valor, contida na mercadoria, é representada, assim, por
meio de uma oposicao externa, isto €, pela relacao entre duas mercadorias, sendo a primeira — cujo
valor deve ser expresso — considerada imediata e exclusivamente valor de uso, e a segunda — na qual
o valor é expresso — imediata e exclusivamente como valor de troca. A forma de valor simples de uma
mercadoria €, portanto, a forma simples de manifestacdo da oposi¢ao nela contida entre valor de uso
e valor” (Marx, 2015, p. 170).
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mercadoria que € um valor de uso e outra que representa seu valor de
troca (Harvey, 2015, p. 52).

Considerando que a realizagdo no mercado demanda um equivalente geral
de valor que “medeie” a troca entre valores diferentes, essa contradigdo se desdobra
na relagéo entre valor social do trabalho e o dinheiro como representagdo. Nesse
sentido, a forma capitalista do dinheiro

[...] € um meio ou instrumento de circulacao (facilita a troca e resolve
o problema da “néo coincidéncia de interesses” que limita o escambo
direto). Oferece uma Unica régua para o valor de todas as mercadorias
existentes no mercado e uma maneira de armazenar valor. [...] 0
dinheiro € um meio pelo qual posso reivindicar uma parte do trabalho
social dos outros, ou seja, reivindicar aquele trabalho orientado para a
producdo de bens e servicos para troca nos mercados [...]. Essa
reivindicacdo nao precisa ser exercida de pronto (porque o dinheiro é
uma reserva de valor), mas isso tem de ser feito em determinado
momento, pois do contrario o dinheiro ndo cumprira seu destino e sua
funcéo (Harvey, 2017, p. 37-38).

Desse modo, o valor social do trabalho consolida o que o dinheiro
representa objetivamente''3, de maneira que o

“Valor” é uma relagdo social estabelecida entre as atividades de

trabalho de milhdes de pessoas em todo o mundo. Como relagéo

social, € imaterial e invisivel [...] Por ser imaterial e invisivel, o valor

requer uma representagcdo material. Essa representagdo material é o

dinheiro. O dinheiro é uma forma de aparéncia tangivel, bem como um

simbolo e uma representagdo da imaterialidade do valor social
(Harvey, 2015, p. 38-39).

Entdo, de acordo com Harvey (2015), para Marx, sendo os valores
imateriais, ndo podem existir sem um meio de representagdo. Dai que no sistema
monetario a propria forma-dinheiro surja como meio tangivel de expressao, ao passo
qgue o valor — “como tempo de trabalho socialmente necessario” — regula as relagées
de troca. Contudo, ndo existe nenhuma entidade universal e externa chamada “valor”
que se expressa por meio da troca monetaria, mas sim uma relagdo interna e
reciproca entre o surgimento da forma-dinheiro e as formas-valores, algo

13 “Exatamente ao contrario da objetividade sensivel e crua dos corpos das mercadorias, na
objetividade de seu valor ndo esta contido um Unico atomo de matéria natural. Por isso, pode-se virar
e revirar uma mercadoria como se queira, € ela permanece inapreensivel como coisa de valor
[Wertding]. Lembremo-nos, todavia, de que as mercadorias possuem objetividade de valor apenas na
medida em que sdo expressées da mesma unidade social, do trabalho humano, pois sua objetividade
de valor é puramente social e, por isso, é evidente que ela s6 pode se manifestar numa relacao social
entre mercadorias” (Marx, 2015, p. 155).
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historicamente especifico ao modo de producdo capitalista. Na leitura de Marx que

realiza, o autor observa que os conceitos de “valor de uso”, “valor de troca” e “valor”

[...] incorporam referentes espacgotemporais (sic) fundamentalmente
distintos. O valores de uso existem no mundo fisico material das
coisas, que pode ser descrito nos termos newtonianos e cartesianos
de um espaco e um tempo absolutos. Os valores de troca se situam
no espago-tempo relativo do movimento de e da troca de mercadorias,
ao passo que os valores s6 podem ser entendidos nos termos do
espacgo-tempo relacional do mercado mundial. (O valor imaterial
relacional do tempo de trabalho socialmente necessario surge no
espacgo-tempo mutavel do desenvolvimento global capitalista.) No
entanto, como Marx mostrou de modo convincente, os valores néo
podem existir sem valores de troca, e a troca ndo pode existir sem
valores de uso. Os trés conceitos s@o dialeticamente integrados uns
aos outros (Harvey, 2015, p. 60).

Logo, nossa hipdtese se desenvolve em duas direcées. Na primeira, mais
corrente e Obvia (ou mesmo conservadora), de que é possivel analisar a producao do
curriculo como mercadoria, ou seja, como um produto das relacbes sociais de
producéo capitalista voltado ao mercado e que — como toda mercadoria — se realiza
no interior de uma circulacdo que ocorreria nos processos de ensino em geral. Obvia,
pois nao seria preciso especular muito para ser capaz de supor o0 impacto
determinante do curriculo no mercado que, desde os estagios iniciais do

desenvolvimento do capitalismo, explora o trabalho nas relagcdes sociais educativas.

No entanto, na segunda direcdo, a referéncia as contradicbes que
envolvem valor de uso, valor de troca e valor nos possibilitara construir uma explicacao
proviséria da dialética curricular que, a nosso ver, ndo € tao 6bvia, dada a aparente

unidade do curriculo.

Apresentamos anteriormente que a oposicao do curriculo se manifesta na
dialética entre os polos fato e pratica. Nesse sentido, podemos definir a existéncia de
formas-curriculo em contradicdo: a forma-de-fato e a forma-de-pratica. A forma-de-
fato é posta positivamente no espaco-tempo de modo absoluto, dada a pré-atividade
que a caracteriza. Constitui-se através dos aspectos tedrico-metodologicos que
definem a escolarizagdo no sistema capitalista. Nesse polo ocorrem 0s processos
educativos de selecdo do conhecimento e sistematizacao de saberes; de definigdo e
elaboracdo de metodologias didatico-pedagdgicas; de organizacdo administrativa e
operacionalizacdo cotidiana da instituicao escolar; ou seja, da totalidade de processos
educativos dialeticamente anteriores a pratica. A forma-de-pratica, negativamente, é
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posta no espaco-tempo relativo do movimento da pratica de ensino, dada a
interatividade caracteristica. Ao se pdér contra o fato — e negativamente contra si
mesma, a forma-de-pratica se constitui através das relacées concretas de ensino-

aprendizagem entre os sujeitos envolvidos no trabalho educativo.

Porém, as formas-curriculo — sendo relagdes sociais — ndo sédo tangiveis.
Isso produziria, no limite da pseudoconcreticidade, a visao que dicotomiza o curriculo,
como tratamos anteriormente. Basta notar que enquanto algumas pessoas veem o
curriculo no fato de um plano de curso definido no inicio do ano letivo, outros
reconhecem o curriculo na pratica das aulas durante o mesmo ano. E o que falar de
alguém que tem diante de si uma proposta curricular enquanto elabora o plano de
ensino anual, ou quem aponta para estudantes e professores utilizando cadernos
apostilados durante as aulas? Em ambos os momentos, os envolvidos ndo contariam

em maos com o curriculo “escrito”, tangivel, antes e durante a escolarizagao?

Tentaremos explicar essa percepcao equivocada de maneira anedética,
mas nem por isso menos consistente: tomar um documento impresso da proposta
curricular de curriculo como fato € 0 mesmo que juntar a quantidade de cédulas de
dinheiro equivalente a troca por um gorro de la e, no entanto, “costurar” o papel na
certeza tangivel de que aquecera tanto quanto a cabega; enquanto que tomar o uso
do caderno apostilado de curriculo como pratica é supor que se ha cédulas de dinheiro
disponiveis e a temperatura baixa no ambiente, gorros com o papel moeda disponivel
estdo sendo confeccionados. Claro que a analogia com a mercadoria-dinheiro nao é
aleatéria. Dito de outro modo, ndo € a presenca de objetos fisicos tangiveis —em geral
como textos escritos — que define qualitativamente os aspectos fato e pratica do
curriculo. Nossa hipotese é que na relagdo dialética entre curriculo como fato e
curriculo como pratica, a contradicao se resolva (ou se desloque) no curriculo escrito,
a forma-escrita, representacao material e tangivel do curriculo.

Entendemos que o “curriculo escrito”, em si, ndo é o curriculo, de modo
semelhante que o dinheiro, em si, ndo é o valor. Ambos sé representam elementos de
relacdes dialéticas: de troca no caso do dinheiro; de ensino-aprendizagem no curriculo
escrito. Dai também que uma e outra — mercadoria-dinheiro e mercadoria-curriculo —
participam da circulagdo em processos que somente se realizam por meio delas, isto
€, mediadas por elas. Semelhante a mercadoria-dinheiro, a mercadoria-curriculo —

materialmente representada no curriculo escrito — possui a capacidade de conservar
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trabalho (social) educativo para a realizagdo futura, nos diversos processos

curriculares.

Provisoriamente, portanto, o curriculo escrito poderia ser definido como
todo e qualquer suporte fisico-material utilizado para registro e armazenamento
analdgico ou digital de informacgdes voltadas ao trabalho educativo na escolarizagao
caracteristica do sistema capitalista. O curriculo escrito representaria materialmente,
entao, os diversos processos que participam e se articulam na escolarizagdo desde a
Modernidade, sendo composto por livros, manuais, compéndios, dicionarios,
enciclopédias, legislagdo, cadernos, apostilas etecetera; isto é, conhecimento
historicamente produzido — cotidiano e ndo-cotidiano — sistematizado e transposto

tedrico-metodologicamente para fins de ensino na escola moderna e contemporéanea.
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6 Consideracoes Finais

Logo na Introducgao deste estudo, tentamos ser cuidadosos no anuncio do
nosso problema. Naquele momento inicial da exposicao soaria estranho afirmar que
seria uma imprecisao histérica (e até um erro de analise) tratar do curriculo — objeto
do conhecimento — num contexto que nao fosse exclusivamente de producdo da
escola moderna, isto €, em meio ao ensino sob relagdes capitalistas de producéo da
existéncia. A ideia que associa tradicionalmente os processos educativos com a
producgéo curricular, e remete a origem do termo a palavra em Latim curriculum na
Antiguidade, cristalizou um sentido essencialista e atemporal do curriculo. Do senso
comum traduzido na maxima: “Desde que existe a escola existe o curriculo... como a
escola era diferente, o curriculo também n&o seria 0 mesmo”. Esse entendimento se
validaria na experiéncia imediata, pois o curriculo seria identificado como um conjunto
de materiais escritos que definiriam, organizariam e conduziriam 0S processos

educativos escolarizados desde sempre.

Por esse motivo, na nossa busca em conhecer o curriculo, partimos
empiricamente da forma em que ele aparece na realidade, portanto, como “curriculo
escrito”. Se conhecemos a aparéncia desse objeto, € possivel identificar registros
histéricos e indicios do surgimento dele. Porém, ainda segundo a referida ideia de
curriculo. Os hierdglifos egipcios em pedra ou papiro, as tabuas de argila do
mesopotamios, 0s pergaminhos na Europa Medieval e os livros didaticos na
Modernidade etecetera; quando relacionados a educacao, seriam materiais escritos,

consequentemente, indicios da existéncia do curriculo.

No entanto, outro fenémeno relacionado a ideia curriculo se mostrava. Em
linhas gerais, para algumas pessoas o0 processo curricular seria algo que comecaria
sempre antes — na elaboracdo de propostas, confeccdo de apostilas, realizacao do
planejamento anual, definicdo do plano de aula —, enquanto para outras pessoas seria
algo que se daria depois — nas variadas possibilidades de praticas que envolvem a
atividade de ensino durante a realizagdo das aulas —, considerando determinado nivel
ou etapa da educacéo escolar. Nesse sentido, enquanto a primeira posi¢ao afirma que
a outra apenas seria curricular em fungédo dos processos que antecedem a pratica, a
segunda posicdo defende que o resultado do trabalho da primeira somente se

efetivaria como curriculo através das aulas que a sucederiam. Além disso, grosso
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modo, haveria ainda um terceiro grupo de pessoas que tentariam conciliar as posi¢coes
no entendimento de que o processo curricular seria a soma do antes com o depois; a

“unidade” do curriculo.

Como buscamos expor neste texto, a abordagem historiografica marxista,
na qual tentamos nos apoiar, impds a nés o desafio de olhar para além da aparéncia
do curriculo. Desse modo, mesmo que ele imediatamente aparecesse em “unidade”,
os conflitos e tensdes entre processos aparentemente distintos — de elaboracao
anterior e posterior execugdo —, dependentes e irreconciliaveis, indicava a

possibilidade de o curriculo estar em contradigcdo dialética.

Entdo que nosso primeiro esforco tenha sido apresentar em quais termos,
ainda nos limites do discurso l6gico-formal do pensamento, o curriculo poderia ser
tratado de modo dialético. Nesse sentido, na direcdo de uma coeréncia teorico-
metodoldgica, apresentamos aquelas que seriam, a nosso ver, condicdes dialéticas
objetivas para constituicdo do curriculo concreto, tomado em contradic&o.
Entendemos que apesar da pouca profundidade, a andlise foi suficiente para
construgdo das categorias curriculo como fato e curriculo como pratica, cuja relagao
de oposicao dialética expressaria a contradi¢cao do curriculo.

A adogdo da categoria contradicdo para tratar do curriculo impés
considerarmos a totalidade histérica. Com efeito, a compreenséo da dialética objetiva
em torno do processo curricular demandava a descoberta de algumas das outras
contradicbes que participam da producdo do curriculo. Diante dos limites da
abrangéncia deste estudo, fomos capazes de identificar a contradicdo entre a
apropriagdo do conhecimento cotidiano e a apropriagdo do conhecimento nao-
cotidiano, relacionada a educacao; e a contradicao entre o ensino privado e o ensino
publico, relacionada a escola. A nosso ver, 0s aspectos que apresentamos dessas
contradi¢gdes possibilitariam explicar algumas das mediagcbes envolvidas nas relagdes

entre educacéao, escola e curriculo.

Por exemplo, a selecao e definicdo de saberes escolares — aspectos do
curriculo como fato — teriam relacdo com a dialética da apropriagdo do conhecimento.
Nesse sentido, a escola moderna, mesmo ampliando a educacio institucionalizada
ao iniciar a universalizagao da instru¢gado no ensino publico, promoveria 0s interesses
privados das fragcoes de classe dominantes, reproduzindo a sociabilidade capitalista;
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seja pelo controle dos conteudos transmitidos, seja pela maneira de transmissao —
aspectos do curriculo como pratica. Desse modo, supomos, o curriculo ndo somente
contribuiria, mas seria o fundamento do dualismo escolar desde o surgimento histérico

da escolarizagao Moderna.

Além das contradigbes subjacentes a producgéo dialética do curriculo, ao
relacionarmos a origem, na Idade Moderna, de termos que constituiriam aspectos da
contradicdo curricular — “classe”, “plano de estudos”, “didatica”, “disciplina”,
“‘pedagogia”, “método de ensino” —, trouxemos indicios da participacdo dessas formas
de organizagéo, de processos e de praticas na escolarizagdo moderna. Portanto,
reafirmamos, o curriculo seria Moderno porque necessario na mediacdo do ensino na
producédo da escola moderna sob o modo de producéo capitalista. Dai a conclusao

sobre a inexisténcia concreta do curriculo em periodos histéricos anteriores.

Na proposta de investigar os antecedentes histéricos do curriculo, partimos
das evidéncias e indicios disponiveis em fontes da historiografia da educacao e do
curriculo, e identificamos caracteristicas dos materiais escritos produzidos na relagao
com a instituicdo escolar situada na transicéo ldade Média e Idade Moderna. A nosso
ver, textos escritos como manuais, livros-texto, compéndios, enciclopédias,
documentos, livros didaticos etecetera, por serem produto da contradicao do curriculo,
apresentariam em comum caracteristicas de forma e conteudo na atividade educativa
do ensino, especificas da escolarizacdo que surgiu na Modernidade, ou seja, da

educacdo na sociabilidade capitalista.

e

E por isso que, brevemente, propomos explicar por que o curriculo seria
identificado na realidade sob a aparéncia de “curriculo escrito”. Numa primeira
aproximacao, apresentamos a hipétese de que na relacao dialética entre curriculo
como fato e curriculo como pratica, a contradicao se resolveria (ou se deslocaria) no
“curriculo escrito”, ou seja, na forma-escrita, uma representagdo material e tangivel

do curriculo.

Com base nos elementos que apresentamos, supomos que a historiografia
da educacao e do curriculo se apropriariam de analises elaboradas no campo das
Teorias do Curriculo e da Sociologia da Educacgéo que, no geral, tratariam a producao
curricular pela légica formal. Por consequéncia, o “curriculo” seria um processo

separado em momentos: a elaboracdo, anterior; a execucdo, posterior. E inegavel que
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essa visdo traria aspectos constituintes do processo curricular, pois trata do mesmo

objeto. Por exemplo, em conceitos como: “curriculo ‘oficial’” e “curriculo oculto” (‘oficial’
curriculum - hidden curriculum) (Jackson, 1968); “curriculo experenciado”
(experienced curriculum) (Eisner, 1985); “curriculo visto” (seen curriculum) (Apple,
2004); “curriculo contextual” (contextual curriculum) (Pinar, 2004); “curriculo prescrito”,
“curriculo apresentado” e “curriculo exterior” (curriculum prescrito - curriculum

presentado - curriculum exterior) (Sacristan, 1988) dentre outros.

No entanto, a nosso ver, ndo considerar o curriculo em contradi¢gdo poderia
resultar na valorizagdo de processos histéricos ndo-essenciais ou secundarios na
producéo curricular. O equivoco, nessa perspectiva, estaria em ndo alcancar a riqueza
de determinacdes que constituem o curriculo, pois desprezaria a tensao produzida por
outros processos adjacentes e subjacentes, relacionados a educagédo e ao ensino.
Tomando o “curriculo escrito” como fonte primaria, a investigagao historica poderia
realizar, inadvertidamente, uma pesquisa que se aproximaria mais do campo da
histéria das politicas publicas ou da histéria dos livros didaticos, do que da histéria do
curriculo. Diferentemente, pelos elementos apresentados neste estudo, entendemos
que uma abordagem historiografica que trate o curriculo em contradi¢cdo dialética
possibilitaria superar uma concepc¢ao dicotdmica, linear/circular e nao-contraditéria
desse objeto, capturando as multiplas determinagdes no movimento que desenvolve

o curriculo na realidade concreta.

Apesar disso, considerando a historiografia do curriculo, entendemos que
a nossa contribuicdo seria bem modesta. As conclusdes e suposi¢coes que
apresentamos até aqui se fundamentam em fontes secundarias que, embora
confidveis, ndo permitem que sejamos categdricos em algumas afirmagdes. Ainda
assim, nossa percepg¢ao € que avangamos na questao que envolve uma explicagao
possivel sobre as caracteristicas que definem a producao do curriculo e os aspectos
concretos que diferenciam os textos escritos produzidos na relacdo com o ensino a

partir da ldade Moderna.

Desse modo, por exemplo, uma caracteristica que marcaria o inicio da
produgédo da escola moderna, como desdobramento das reformas religiosas, seria 0
uso de uma nova forma de texto escrito em aspectos que envolveriam o controle
administrativo no ensino. Como vimos anteriormente, o uso do texto escrito no ensino

remonta a Antiguidade. Desde entdo, servindo de base de apoio a tradicdo oral, o
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material escrito se prestava a memorizagao e repeticdo do conhecimento transmitido
na atividade educativa. Embora esse uso tenha se modificado ao longo da Idade
Média, em periodos pré-capitalistas, supomos que apenas diante das necessidades
de apropriagao do conhecimento cotidiano e nao-cotidiano postas nas relagdes sociais
de producédo que surgiriam na ldade Moderna, a leitura do texto escrito precisa ser
acompanhada de compreenséo, isto €, da capacidade de conhecer e de “seguir’ o
caminho determinado naquela escrita. 1sso seria essencial para o controle dos
individuos envolvidos na atividade educativa do ensino institucionalizado Moderno,
pois transferiria a autoridade — antes ascética e personificada no clero — para os
materiais escritos. Em certo sentido, o prenuncio do fetichismo da mercadoria

representado no “curriculo escrito” no capitalismo tardio.

Outra limitagdo do estudo seria ndo tratarmos da apropriacdo do
conhecimento cotidiano e n&o-cotidiano para além do contexto das sociedades
primitivas. Mesmo que nossa intencéo fosse apresentar aspectos dessa contradi¢ao
que se resolveriam na educacdo, e a decorrente desigualdade socioeconémica
produzida pela transmissao de saberes diferentes na sociedade; considerar a
categoria modo de produggo traria o imperativo de avangarmos para o contexto das
sociedades pré-capitalistas, pois as mediacbées que envolveriam a educacdo nao
seriam, em tese, da mesma ordem ou qualidade. Noutras palavras, a dialética da
educacgédo que atua sob a escola antiga e a escola medieval, ou sob a escola moderna
e o curriculo, ndo se constituiria dos mesmos aspectos da relagdo contraditéria na

sociedade primitiva.

Problema semelhante estaria presente na contradicdo do ensino. Na
tentativa de contemplarmos aspectos do privado e do publico desde a Idade Antiga,
ndo aprofundamos adequadamente o desenvolvimento dessas categorias, em
especial, nos primeiros séculos em que se consolidam as relacées capitalistas de
produgdo; sem que isso, no entanto, tenha interditado a compreensao da funcéo do

curriculo na mediag&do do ensino.

Considerando estudos futuros, além de ultrapassar os limites e realizar os
aprofundamentos que apontamos, entendemos que problema que emerge seria
explicar por que o curriculo — dado o aspecto fenoménico —, sendo produzido durante
a ldade Moderna, apenas comeca, aparentemente, a ser tratado como objeto do
conhecimento na Idade Contemporanea, mais precisamente no final do século XIX.
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Uma resposta possivel, embora parcial, seria explicar o surgimento
histérico dos estudos sobre o curriculo como resultado do desenvolvimento,
diversificacao e especializagdo dos campos cientificos que ocorreram a partir do
século XIX. Numa visdo que se aproximaria da epistemologia histérica (Bachelard,
1977, 1991), ao surgir como fendbmeno observavel adjacente a educagao, o curriculo
se tornaria um objeto e, como tal, seria conhecido por meio de uma construgao tedrica
ou estrutura conceitual. Os estudos sobre o curriculo seriam, assim, um subcampo da
educacao. Considerando essa abordagem, teria sido o desenvolvimento disciplinar
cientifico que possibilitou a observacdo do curriculo nos processos educativos
escolares. De certo modo, o curriculo estaria la na educacgao, restando a Ciéncia

explica-lo.

Essa resposta, no entanto, ndo considera o pressuposto marxiano de
explicar a consciéncia humana a partir das contradi¢gdes da vida material, do conflito
existente entre forcas produtivas e relagdes sociais de producéao, pois subentende que
o curriculo sempre esteve la, reduzindo a questao do conhecimento desse objeto ao
estagio do desenvolvimento da forma superestrutural, ou seja, da Ciéncia.
Diferentemente, como asseveram Marx e Engels (1961, p. 9, nossa traducéo, nosso
grifo), “[...] a humanidade sé se impde tarefas que possa resolver, porque se olharmos
mais de perto, descobriremos sempre que a prépria tarefa s6 surge onde as condi¢des
materiais para a sua solugao ja existem ou estao pelo menos em vias de se tornar”.
Desse modo, supomos que uma resposta mais completa precisa considerar que o
curriculo se tornou um objeto do conhecimento na medida em que o nivel de
desenvolvimento material da producdo curricular o fez emergir como um problema
teorico ou, dito de outra maneira, quando o curriculo se desenvolveu o suficiente para
a critica’. Nesse sentido, estamos interessados em compreender como os estudos
sobre o curriculo produziram diversas teorias desde o final do século XIX, durante todo
o século XX, e até a atualidade, inicio do século XXI.

Admitimos que declarar essa pretensdo nos colocaria diante da
problematica que envolve a delimitagdo historiografica. Muito antes da O6bvia
dificuldade em tratar de tamanha amplitude temporal, a defini¢do do recorte inicial no

14 A partir da apropriagdo de pressupostos marxianos (Marx; Engels, 1961, 2006, 2015), tomamos a
“critica” (Kritik) no sentido de “analise” (Analyse) da realidade na direcdo de uma “teoria” ( Theorie).
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“longo século XIX” (Hobsbawm, 1988), por si s0, ja se apresentaria como uma enorme
dificuldade.

Nesse sentido, pensamos em nos amparar no pressuposto marxiano sobre
a origem e resolucao da tarefa histérica como guia: Marx e Engels (1961) n&o indicam
como origem quando, mas “onde as condigdes materiais” (wo die materiellen
Bedingungen) surgiram ou estavam em processo de surgimento — ou seja, de devir.
Consequentemente, as teorias sobre o curriculo deveriam ter surgido no espaco
geografico em que as relagdes sociais de producdo e troca caracteristicas do modo
de produgéo estavam mais desenvolvidas. Ainda que os limites temporais d’O Capital
de Marx (2015) nao tenham permitido que a analise do autor alcancasse as décadas
finais do século XIX, a obra apresenta a tendéncia do desenvolvimento acelerado das
relacdes capitalistas nos Estados Unidos da América que, como indicam outros
estudos (Baran; Sweezy, 1966; Hobsbawm, 1988, 2015), tornaram-se mais
avancadas em comparacao ao Reino Unido, entre o final daquele século e a década
inicial do século XX. Portanto, estudos futuros poderiam direcionar a busca por fontes
que tratassem de autores estadunidenses contemporaneos ao periodo, que tivessem
elaborado estudos sobre o curriculo.

Outro interesse futuro restaria sobre a histéria do curriculo na educagao
brasileira. No momento da conclusdo deste estudo, vislumbramos duas possiveis

pesquisas histéricas.

Uma delas seria investigar a chamada “Pedagogia Brasilica” (Saviani,
2011), produzida no “choque” entre as praticas educativas dos nativos — a “educacéao
indigena” — e aquelas trazidas pelos conquistadores europeus, na figura do
missionario ordenado. Entendemos que estudos que apresentam caracteristicas das
sociedades nativas brasileiras — como a Tupinamba (Fernandes, 1963, 1976) —,
possibilitariam a compreensdo da dialética entre a apropriacdo do conhecimento
cotidiano e ndo-cotidiano naquela sociabilidade, no primeiro momento, e dos impactos
da educacéao institucionalizada e mediada por textos escritos na aculturacéo realizada
durante o periodo do Brasil Col6nia.

A outra pesquisa trataria da producao de textos escritos pela Companhia
de Jesus nas atividades educativas desenvolvidas pelos jesuitas, desde a chegada
do grupo no Brasil na metade do século XVI. Dada a importancia do Ratio Studiorum
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no desenvolvimento histérico do curriculo, entrevemos ao menos trés periodos de
interesse para estudo: antes da publicacéo oficial do Ratio (1599); entre o inicio do
século XVII e o terco final do século XVIII (Reformas Pombalinas); da expulsdo dos
jesuitas até meados do século XIX. Desse modo, a hipétese de partida considera que
a atuagdo da Companhia de Jesus, no contexto da Reforma e Contrarreforma, teria
influenciado tanto as primeiras produg¢des curriculares brasileiras, como aspectos da

contradi¢édo do curriculo que se mantém durante a Contemporaneidade.

Um ultimo indicativo, pensando em uma pesquisa tedrica, seria relacionar
o conceito de “trabalho educativo” (Saviani, 1984) com o curriculo. Essa questao nos
parece necessaria, pois a mercadoria curriculo supostamente seria produto do
trabalho educativo “estranhado” (entfremdef). Desse modo, de acordo com
pressupostos marxianos (Marx, 2011), por exemplo, o curriculo escrito, “objeto”
(Gegenstand) que o trabalho educativo produziria, apresenta-se independente do
produtor e lhe defronta como um “ser estranho”; noutras palavras, o curriculo é o
“objeto de trabalho” dado ao trabalhador. Nesse sentido, a “exteriorizagao”
(Entdusserung) do trabalhador da educacao no curriculo significaria que ndo somente
o produto do trabalho se tornaria objeto — com existéncia “externa” (dussern) e “fora
dele” (ausser ihm) —, além de que, estranho a ele, tornar-se-ia algo que lhe defronta

de maneira hostil.

A guisa de conclusdo, apresentada a pesquisa, esperamos que nossas
contribuicoes colaborem com as perspectivas marxistas da historiografia do curriculo
e, em alguns aspectos, com a historiografia da educacéo. Entendemos que as teses
defendidas, bem como algumas hipéteses colocadas, mesmo se ndo encontrarem
adesd@o e desenvolvimento em outros estudos, possuem no minimo potencial para

gerarem o debate entre os pesquisadores da area.

Pelo trabalho, assim se produz conhecimento, entdo, assim esperamos que

seja.
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