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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Essa dissertagdo relaciona trés conceitos fundamentais no campo da educacao:
experiéncia, educacdo menor e skholé. O impacto social esperado é a contribui¢cdo no
campo educacional pela apresentacdo de caminhos de resisténcia aos impeditivos da
experiéncia e abertura de outros para se fazer escolas

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

This dissertation relates three fundamental concepts in the field of education: experience,
minor education and skhole. The expected social impact is the contribution to the
educational field by presenting ways of resisting the impediments of experience and
opening up others to make schools
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AO SIMON RODRIGUEZ

Num tempo imaginario em mim, que brotou de acontecimentos reais,
remotos para a minha existéncia, onde tudo era selvagem, onde as
arvores sopravam com maior intensidade e raios de liberdade batiam no
corpo, nas ideias e nas maos de alguns individuos, uns portavam
espadas, galopavam em cavalos, se vestiam com roupas parecendo
soldados francés. Outro, em especial um, mas existiam mais. Tinham
milhares que se espalhavam como sombras, porque levavam as ideias,
escondidos entre a ramagem. Um, em especial, vestia uma sobrecasaca
preta, cabelos pretos. Nao carregava espada, ndo carregava uma arma.
Carregava a cor da América. Carregava um lapis talvez, um papel, mas
carregava a ideia de mostrar que podemos ler e podemos avangar. E 0
trovao da revolucao pode comecar num caderno amassado. Ele ensinou
a olhar e ensinou a sentir o repique dos tambores, o0 soar dos trovdes. E
a revolucdo se deu numa determinada época e seu passado vive presente
em mim. Toda vez que eu abro um livio o nome dele salta me
convidando a escrever uma histéria. (Carlos Alberto Montero Cortez,
meu pai, ndo publicado).



RESUMO

Essa dissertacdo tem o objetivo de relacionar trés conceitos principais: experiéncia,
educacdo menor e skhole. O conceito de experiéncia é tratado com base nas contribuicdes
do filésofo Jorge Larrosa como aquilo que nos passa, como um acontecimento que é
singular e irrepetivel, pelo qual nos deixamos tombar enquanto sujeitos da experiéncia.
Entretanto este espago tem diversos impeditivos, entre os quais 0 excesso de informacao,
de opinido, de trabalho e falta de tempo. Em seguida, procuramos caracterizar o0 espaco
da escola como lugar do publico, conforme a perspectiva de Simons e Masschelein que
pensam a escola com bem publico, que nasce como lugar de tempo livre (skholé). Ao
mesmo tempo em que tais autores apontam uma escola domada, com professores
domados, introduzimos as contribui¢fes de Michel Foucault que vé este espaco como
lugar de poder. Por fim, apresentamos o conceito de educacdo menor que Silvio Gallo
elabora deslocando conceitos da filosofia de Gilles Deleuze para a educacéo,
relacionando-o com o de experiéncia, e avistando na experiéncia de Simén Rodriguez
brechas de resisténcia e possibilidades de se fazer escolas.

Palavras-chave: escola; experiéncia; tempo livre; educacdo menor; skhole.



ABSTRACT

This dissertation aims to relate three main concepts: experience, minor education, and
skholé. The concept of experience is addressed based on the contributions of philosopher
Jorge Larrosa as something that passes through us, as a singular and unrepeatable event,
through which we allow ourselves to be overwhelmed as subjects of experience. However,
this space has several impediments, including excess information, opinions, workload,
and lack of time. Next, we seek to characterize the school space as a place of the public,
according to the perspective of Simons and Masschelein, who view school as a public
good, born as a place of free time (skhole). While these authors point to a tamed school,
with tamed teachers, we introduce the contributions of Michel Foucault, who sees this
space as a place of power. Finally, we present the concept of minor education that Silvio
Gallo develops by shifting concepts from Gilles Deleuze's philosophy to education,
relating it to that of experience, and seeing in Simén Rodriguez's experience gaps of
resistance and possibilities for creating schools.

Keywords: school; experience; free time; minor education; skholé.
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1 INTRODUCAO

Qual o papel da escola em uma sociedade? Se langarmos essa pergunta em uma
sala cheia de “educadores”, as respostas, em geral, poderdo tender a uma certa
romantizacdo. Cada colega presente, muito provavelmente, utilizara seu tempo de fala
para expressar seus desejos particulares acerca de como acredita que a escola deva
funcionar. E pode ser que tais falas, cada qual alinhada a sua propria perspectiva subjetiva,
se apresentem como propostas viaveis, quica fundamentais para construirmos uma escola

cada vez melhor.

Em minha vivéncia como professor eventual na escola publica, desde 2014, pude
constatar a insatisfacdo dos colegas, professores, com o plano de ensino e com o curriculo
que sdo obrigados a seguirem por determinacdo de instancias superiores. Salvo raras
excecOes, uma parte significativa dos colegas sente-se impedida de exercer seu papel da
maneira que acredita ser a mais eficaz para promover o pleno desenvolvimento
“biopsicossocial” de seus alunos. Ao invés disso, sentem que 0 sistema educacional os
obriga a atuarem como meros agentes responsaveis por promoverem o contingenciamento
comportamental daqueles que, no futuro, deverdo se portar como “funciondrios modelo
do sistema”. Literalmente, uma linha de producéo de aprendizagens direcionadas a uma
funcionalidade especifica. Em suma, individuos capazes de atenderem as demandas das

estruturas de poder que determinam a maneira como nossa sociedade deve funcionar.

E que os individuos, para se manterem socialmente valorizados e
economicamente produtivos e rentaveis, segundo a légica concorrencial
determinada pelo mercado, precisam perseguir incansavelmente o
imperativo  “investimento-crescimento”. N&ao s3ao apenas 0s
investimentos em educagdo formal — tais como escolarizagdo, cursos
profissionais e idiomaticos, especializacdes e programas de
treinamento no trabalho — atendem tal demanda; as
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relacbes de amizade, o tempo de lazer, o tempo de afeto dedicado aos
filhos, a possivel constituicdo do equipamento genético deles mediante
a escolha do parceiro conjugal adequado, até, evidentemente, o cuidado
com a propria saude constituem formas de investimento cujo efeito
esperado é a rentabilidade futura. (CARBONEZI, 2018, p. 345).

Como em uma peca de teatro, na qual o ator espera sua “deixa” para entrar em
cena e representar uma personagem previamente determinada pelo roteirista, ao nascer,
cada individuo é inserido em um contexto social composto por outros individuos
mutuamente interligados por uma teia relacional que, de comum acordo, ou a revelia, sdo
impelidos a seguirem pautas de condutas também pré-estabelecidas, sob o risco constante
de serem marginalizados caso ndo sigam o script. Ou seja, esse individuo ja chega ao
mundo e antes mesmo de se reconhecer enquanto sujeito, carrega consigo toda uma carga
de expectativas que lhe é imposta, severamente, por esse contexto social. Alguns
individuos até conseguem se adaptar, minimamente, a essa realidade e passam pela vida
sem grandes questionamentos filosoficos acerca dos propositos da existéncia humana,
mas trata-se de uma minoria, porque, no geral, segundo dados dos organismos
internacionais de saude, temos claro que essa dindmica tem se mostrado extremamente

eficaz quando se trata da producdo de demandas de atendimentos para nds, psicologos?.

E quando relacionada ao ethos contemporaneo predominante que a
depressdo parece tornar-se um problema gravissimo: talvez ndo seja
apenas o suposto déficit de neurotransmissores que cause o sofrimento,
mas a impossibilidade de realizar valores e principios que orientam o
modo de vida dos individuos nas sociedades capitalistas
contemporaneas. (CARBONEZI, 2018, p. 350).

Sendo assim, ndo seria exagero afirmar que a educacdo, em grande parte, assume
um papel normativo, uma espécie de mecanismo sociocultural universal de
contingenciamento comportamental. Geracdo apos geracdo, independente da cultura, ou
posicdo geografica, nossa espécie tem utilizado esse mecanismo para fazer chegar as
novas geracdes 0s conhecimentos, as pautas de condutas, os valores socioculturais e as
crengas subjetivas que norteiam o funcionamento considerado “correto” para aquele

determinado agrupamento social, com vistas a perpetuacao de suas culturas.

! Minha formagéo inicial ¢ em psicologia e atuo como psicélogo clinico.
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Como afirmam Simons e Masschelein no livro Em defesa da escola, uma questao
publica:

Era tolerada, desde que se submetesse a programas de ajuste ou se

dedicasse ao servico de um conjunto de ideais fixos (politicos e

religiosos) e projetos ja prontos (a construcdo da nagao, as missdes
civilizadoras). (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 9).

N6s, humanos, somos organismos bioldgicos altamente adaptaveis, vivendo em
constante relagdo com o0 meio a nossa volta e com outros individuos, ou seja, nossos
comportamentos podem ser entendidos como o resultado dessa relagdo do “Eu” com o
“ndo Eu” (os outros e o mundo). Uma relagdo permeada por simbolismos,
condicionamentos, necessidades e expectativas que levam cada individuo a apresentar
respostas adaptativas que, ao longo da vida, seu organismo foi aprendendo a utilizar para

sobreviver no e com 0 mundo.

Ao longo desse processo, para cada pequeno detalhe presente nas relagdes que o
“Eu” estabelece com o “nao-eu”, cada individuo (Eu) atribui um significado particular.
Por exemplo: pensemos em uma caneca de café. Um objeto inanimado que pode ser
comprado em qualquer mercado, cuja funcionalidade seria, tdo somente, tomar café,
certo? Errado! Estamos falando de afeto e nds, humanos, ndo somos maquinas (apesar de
muitas vezes nos tratarmos como se fossemos). Somos seres movidos pelas relacbes
afetivas que estabelecemos com o mundo a nossa volta. Sendo assim, um objeto que para
alguém pode ndo passar de um simples utensilio doméstico, para mim, dentro da minha
subjetividade, pode se tratar de algo carregado de significados afetivos. Significados
estes, capazes de transformar uma simples caneca em qualquer outra coisa, menos um

mero utensilio.

Pensemos, agora, nas nossas relacdes com o “ndo-eu”, com nossa comunidade,
nosso trabalho, nossa familia, amigos etc. Se olharmos para a esséncia dessas relacées,
existiria diferenca entre o comportamento de um ancestral, que com escudo e espada
disputava um pedaco de terra com seu vizinho, e um adolescente moderno, que com uma

caneta, disputa uma vaga em uma universidade?

A educacéo €, entdo, uma espécie de ndo-eu. E a escola, lugar de educacao, €

dotada de enorme complexidade, pois é espago de producdo de saberes e de poderes, e 0
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préprio sistema de ensino seu lugar de distribuicdo e apropriacdo. Nas palavras de
Foucault (1988, p. 44-45):
O que é, afinal, um sistema de ensino sendo uma ritualizagao da palavra;
sendo uma qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para 0s sujeitos que
falam; sendo a constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso;

sendo uma distribuicdo e uma apropriagdo do discurso com seus
poderes e seus saberes?

Foucault nos ensina que o poder ndo emana exclusivamente de uma estrutura
centralizada “de cima para baixo”, mas sim que ¢ relacional, disperso e presente em todas
as interacdes sociais. Ele opera como uma rede de relagdes que se entrelacam em
diferentes niveis, fazendo com que, em qualquer espaco social — como uma escola —
existam multiplas forcas de poder em acgéo, vindas de diversos lugares. Diferentemente
da concepcéo tradicional que vé o poder como algo negativo ou puramente repressivo,
Foucault o entende como também produtivo, capaz de gerar saberes, normas e
subjetividades. Assim, o espaco escolar ndo se reduz a uma estrutura vertical (onde
diretores mandam em professores, que mandam em alunos), mas se constitui como um
campo complexo de forcgas, onde ha relagdes horizontais, influéncias mutuas, vigilancias
difusas e praticas de resisténcia e criacdo. A escola, portanto, é simultaneamente espaco

de poder, de subjetivacdo e de possibilidade.

Considero que estes espacos de resisténcia sdo espacos de experiéncia. Utilizo
aqui o conceito de experiéncia tal como nos apresenta Jorge Larrosa e nele, ao longo desta

pesquisa, queremos nos aprofundar. De acordo com o autor:

A experiéncia é o0 que nos passa, 0 que hos acontece, 0 que nos toca.
N4&o 0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa estd organizado para que
nada nos acontega. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava
a pobreza de experiéncias que caracteriza 0 nosso mundo. Nunca se
passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara.
(LARROSA, 2002, p. 21).

Em notas sobre a experiéncia e saber de experiéncia, Larrosa (2002, p. 21-24)

aponta quatro motivos para que a experiéncia esteja cada vez mais rara.
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O primeiro motivo seria 0 excesso de informacGes. A internet promoveu uma
verdadeira revolugdo no que diz respeito a quantidade e velocidade com que as
informacGes nos chegam, diariamente. Temos acesso a tudo 0 que se passa no mundo
todo, em tempo real. As midias sociais, os digitais influencers, os podcasts, enfim, temos
um sem-namero de mecanismos destinados a manter os sujeitos “informados”, na era da

informacao.

Isso deveria ser uma coisa boa, ndo? Ter acesso a qualquer coisa que se queira,
em poucos “clicks”, um sonho, ndo? Mas ndo ¢! Excesso de acesso tem produzido uma
populagdo, mundialmente falando, de individuos dotados de muitas “informacdes

superficiais” sobre quase tudo, com o minimo de aprofundamento.

O segundo motivo apresentado por Larrosa € a necessidade de o individuo ter uma
opinido sobre tudo. Hoje, é quase proibido dizer publicamente que néo se sabe de alguma
coisa. Um verdadeiro sacrilégio, na era da informagédo! Basta uma passada rapida pelas
redes sociais (Facebook, Instagram, Youtube, Twitter, etc.) e logo percebera a avalanche
de “pseudoespecialistas” em tudo, dando dicas e receitas milagrosas para resolverem os

dilemas que a humanidade tenta resolver, desde Platao.
O terceiro motivo apresentado por Larrosa é a falta de tempo:

Tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais
depressa. E com isso se reduz o estimulo fugaz e instantaneo,
imediatamente substituido por outro estimulo ou por outra excitagédo
igualmente fugaz e efémera. O acontecimento nos é dado na forma de
choque, do estimulo, da sensacdo pura, na forma da vivéncia
instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade com que nos sdo
dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo, que
caracteriza o mundo moderno, impedem a conexdo significativa entre
acontecimentos. Impedem também a memoria, ja que cada
acontecimento é imediatamente substituido por outro que igual mente
nos excita por um momento, mas sem deixar qualquer vestigio.
(LARROSA, 2002, p. 23).

Hoje em dia, crianca tem agenda e agenda cada vez mais lotada. Os pais, sendo
“engrenagens do sistema”, em determinados extratos da sociedade, ndo tém tempo para
seus filhos, consequentemente, acabam por atribuir cada vez mais atividades para

manterem sua prole ocupada.
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E, por fim, o quarto motivo apresentado por Larrosa € o excesso de trabalho. Tal
qual maquinas em uma linha de producdo, assim s&o vistos 0os humanos modernos pelo
sistema capitalista de producédo. Pecas de uma maquina que ndao pode parar.

Minha tese ndo é somente porque a experiéncia ndo tem nada a ver com
o trabalho, mas, ainda mais fortemente, que o trabalho, essa modalidade

de relacdo com as pessoas, com as palavras e com as coisas que
chamamos trabalho, é também inimiga mortal da experiéncia.

O sujeito moderno, além de ser um sujeito informado que opina, além
de estar permanentemente agitado e em movimento, € um ser que
trabalha, quer dizer, que pretende conformar o0 mundo, tanto o mundo
"natural” quanto o mundo "social” e "humano”, tanto a "natureza
externa" gquanto a "natureza interna", segundo seu saber, seu poder e sua
vontade. O trabalho é esta atividade que deriva desta pretensdo. O
sujeito moderno é animado por portentosa mescla de otimismo, de
progressismo e de agressividade: cré que pode fazer tudo o que se
propde (e se hoje ndo pode, algum dia poderd) e para isso ndo duvida
em destruir tudo o que percebe como um obstaculo a sua onipoténcia.
O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de vista
da acdo. Tudo é pretexto para sua atividade. Sempre esta a se perguntar
sobre o que pode fazer. Sempre esta desejando fazer algo, produzir algo,
regular algo. (LARROSA, 2002, p.24).

Lembram da fala, em coro, dos negacionistas no inicio da pandemia de Covid 19?
“A economia nao pode parar’. A vida humana poderia, mas a economia, “o Deus
mercado”, ndo pode sofrer por causa de uma “gripezinha”. Talvez, esse seja um dos
melhores exemplos que temos, na atualidade, sobre a forca e a mentalidade dos que

defendem esse modelo produtivista que podemos chamar de “moedor de carne humana”.

A respeito disto, como forma de ilustrar o fendmeno acima exposto, me recordo
que em 2020 fiz parte, como psicologo, de um projeto que visava oferecer atendimento
em saude mental para os profissionais de saude que estavam na linha de frente do combate
a pandemia de Covid 19. Durante esse periodo de distanciamento social mais severo, 0s
atendimentos eram realizados, integralmente, por video chamada, situacéo que me levou,
assim como muitos de nds, a passar quase que 24h por dia, online. E pude, com isso, notar
uma ansia por parte de blogueiros, influencers, youtubers e até mesmo académicos, no
sentido de orientarem as pessoas a fazerem cursos o tempo todo, lerem livros e mais livros,
escreverem artigos, insanamente, produzir, produzir e produzir. “Trabalhem, otimizem

seu tempo e esforgo™! Cansa sO de lembrar dos mantras
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2 ¢

entoados pelas redes: “hiperatividade produtiva”, “otimiza¢do do tempo”, entre outros.
Como se fosse crime vocé simplesmente parar e contemplar sua vida, enquanto a tinha.

Sim, enquanto atinha, porque ndo sabiamos o que poderia acontecer na semana seguinte.

Entdo nos perguntamos: como esses obstaculos para a experiéncia chegam na
escola? Eis que nos encontramos com as pesquisas de Masschelein e Simons que nos
ajudam a pensar a escola como um local publico e que, como tal, ¢ comum a todos.
Afirmam também que comumente vemos a escola como lugar de aprendizagem, mas que

a escola, em sua origem, € suspensdo e democratizacdo do tempo livre:

[...] é importante ressaltar que a escola é uma invencdo (politica)
especifica da polis grega e que a escola grega surgiu como uma
usurpacao do privilégio das elites aristocraticas e militares na Grécia
antiga. Na escola grega, ndo mais era a origem de alguém, sua raga ou
“natureza” que justificava seu pertencimento a classe do bom e do
sabio. Bondade e sabedoria foram desligadas da origem, da raca e da
natureza das pessoas. A escola grega tornou inoperante a conexdo
arcaica que liga os marcadores pessoais (raca, natureza, origem, etc.) a
lista de ocupacOes correspondentes aceitaveis (trabalhar a terra,
engajar-se no negacio e no comércio, estudar e praticar). E claro que,
desde o inicio, havia diversas ocupacOes para restaurar conexdes e
privilégios, para salvaguardar hierarquias e classificacbes, mas o
principal e, para nds, o mais importante ato que a “escola faz” diz
respeito a suspensdo de uma chamada ordem desigual natural. Em
outras palavras, a escola fornecia tempo livre, isto é, tempo ndo
produtivo, para aqueles que por seu nascimento e seu lugar na sociedade
(sua “posi¢do”) ndo tinham direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito
ainda de outra forma, 0 que a escola fez foi estabelecer um tempo e
espaco que estava, em certo sentido, separado do tempo e espaco tanto
da sociedade (em grego: polis) quanto da familia (em grego: oikos). Era
também um tempo igualitario e, portanto, a invencdo do escolar pode
ser descrita como a democratizacao do tempo livre. (MAASCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 25-26).

Portanto, caracterizar a escola como coisa publica e como tempo de suspenséo,
nos leva a encontrar a poténcia deste lugar como espago capaz de experiéncia. A escola
é, assim, lugar de poder e poténcia, lugar que nasce para a experiéncia na medida em que
é tempo livre. Se retomarmos os impeditivos apontados por Larrosa, vemos que trazer
essa escola, fazer esta escola, é justamente abrir espaco de experiéncia em um mundo em
que ela se tornou extremamente rara. E neste ponto que recorremos a Silvio Gallo (2003)
que em Deleuze e Educacdo opera com alguns deslocamentos trazendo para a educacgédo

conceitos da filosofia desenvolvidos por Deleuze. Gallo, retomando a
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ideia de Antonio Negri que diz que estamos em tempo de militantes e ndo de profetas,
afirma, deslocando-a para o campo da educacdo, que o professor-profeta anuncia
possibilidades de um mundo novo pela critica do presente, enquanto um professor-
militante € quem, vivendo as situacdes, produz (coletivamente) a possibilidade do novo.
Entdo, o professor militante seria aquele que, vivendo as misérias dos
alunos ou as misérias da situacdo social da qual ele participa procuraria,
coletivamente, ser um vetor da producao de superacéo, de condic¢des de

superacao dessa miséria, ser um vetor de libertagdo, de possibilidades
de libertacdo. (GALLO, 2003, p. 61).

Suas trincheiras sdo a sala de aula. E la que se produz o que Silvio Gallo chama
de uma educagdo menor. Em contraposicdo a uma educagdo maior, que se produz na
macropolitica, nos gabinetes e nos documentos, a educacdo menor se da na micropolitica,
na sala de aula. (GALLO, 2003, p. 65). Ela age nas brechas e escapa a qualquer controle.
E um ato politico porque desterritorializa a educacdo maior, produzindo resisténcia,
multiplicidades e diferengas. Todo ato singular se coletiviza e todo ato coletivo se
singulariza. Trata-se de um projeto coletivo em que havera espaco para a experiéncia. E
gquem é o sujeito da experiéncia para Larrosa? Justamente o que se deixa tombar e se deixa
atravessar pelo novo. Este entrelacamento de autores e questdes é 0 que investigaremos e
aprofundaremos nesta pesquisa, cujo objetivo é pensar as possibilidades de experiéncia
na escola a partir do conceito de experiéncia em Jorge Larrosa, identificando seus

impeditivos e as brechas de resisténcia neste espaco.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa de cunho bibliografico na area de filosofia da
educacdo. Consideraremos especialmente as contribuicdes dos filosofos Jorge Larrosa,
Michel Foucault, Gilles Deleuze, bem como de Maarten Simons e Jan Masschelein. Na
secdo um o conceito central a ser discutido € o de experiéncia em Jorge Larrosa e seus
impeditivos: excesso de informacdo, de opinido, de trabalho e falta de tempo. Em seguida,
na secdo dois, procuraremos caracterizar o espaco da escola como lugar do publico,
conforme a perspectiva de Simons e Masschelein, e as contribuicdes de Michel Foucault
para pensar o0 espaco da escola como lugar de poder. Por fim, buscaremos, na se¢éo trés,
apresentar o conceito de educacdo menor que Silvio Gallo elabora deslocando conceitos

da filosofia de Gilles Deleuze para a educacdo,
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relacionando-o com o de experiéncia, bem como avistando na experiéncia de Simon

Rodriguez brechas de resisténcia e possibilidades de se fazer escolas.
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2 EXPERIENCIA E ANTIEXPERIENCIA

Nessa sessdo apresentaremos o0 conceito de experiéncia para Jorge Larrosa e também
algumas outras perspectivas que podem dialogar com ele. Em seguida, tratamos dos

impeditivos da experiéncia.

2.1 O conceito de experiéncia em Jorge Larrosa

A experiéncia € um conceito fundamental na filosofia da educagdo de Jorge
Larrosa. Para ele, ndo é apenas um evento ou uma ocorréncia, mas sim uma forma de
relacdo com o mundo e com os outros, que pode transformar profundamente o individuo.
Nesta sessdo, vamos explorar como Larrosa entende a experiéncia na educagdo e quais as
implicacdes disso para a pratica pedagogica. Também citarei outros autores que, cada qual
a partir de sua prépria perspectiva, conceituou a experiéncia e seus conceitos, por sua vez,
dialogam com o conceito apresentado por Larrosa (2015, p. 16): “O que vou lhes propor
aqui é que exploremos, juntos, outra possibilidade mais existencial (sem ser
existencialista), mais estética (sem ser esteticista), a saber, pensar a educacao a partir do
par experiéncia/sentido.”

Larrosa enfatiza que a experiéncia é um evento singular e unico; subjetivo e
pessoal, que ndo pode ser repetido ou reproduzido exatamente da mesma maneira, visto
que cada pessoa experimenta e interpreta a realidade de maneira diferente. Trata-se de
um acontecimento intransferivel que, influenciado pela historia pessoal, por fatores
fisiologicos, pela cultura e por valores e crencas sera responsavel por produzir
sentimentos subjetivos em cada individuo. Neste instante me atrevo a postular que,

posteriormente, esse(s) sentimento(s) somados a outros sentimentos, igualmente
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produzidos por outros tantos acontecimentos servirdo de matéria prima para a construcdo

dos nossos comportamentos.

Para Larrosa, a experiéncia é uma forma de transformacdo que ocorre quando o
individuo se relaciona com o mundo e com os outros de maneira significativa. 1sso
significa que a experiéncia ndo € algo que possa ser planejado ou controlado, mas sim
algo que emerge da interacdo entre o individuo e o mundo. Nesse sentido, a experiéncia

é sempre uma surpresa, algo que nao pode ser previsto ou antecipado.

Quando pensamos na educacao, ndo podemos conceber que ela seja reduzida a um
conjunto de atividades ou procedimentos pré-definidos. Pelo contrério, a experiéncia
educacional deve ser entendida como uma forma de relacdo viva e dindmica entre o
professor, o aluno e o conhecimento. 1sso exige que os professores sejam capazes de criar
um ambiente que permita aos alunos se relacionarem, cada qual a sua maneira, com o

mundo e com os outros de forma significativa.

A concepcdo de infancia e educacdo é profundamente influenciada pela forma
como entendemos a crianga e seu lugar no mundo. Nesse sentido, € fundamental
considerar a infancia como um "outro™ radicalmente diferente de nds que, como cita
Larrosa no livro Pedagogia Profana (2003), desafia nossos saberes e poderes. Ao inves
de tentar capturar a infancia em nossas categorias e expectativas, devemos abrir espaco

para a novidade e a surpresa que ela traz.

E é um outro porque € sempre algo diferente da materializacdo de um
projeto, da satisfacdo de uma necessidade, do cumprimento de um
desejo, do complemento de uma caréncia ou do reaparecimento de uma
perda. E um outro enquanto outro, ndo a partir daquilo que nos
colocamos nela. E um outro porque sempre é outra coisa diferente do
gue podemos antecipar, porgue sempre esta além do que sabemos, ou
do gue queremos ou do que esperamos. Desse ponto de vista, uma
crianca é algo absolutamente novo que dissolve a solidez do nosso
mundo e que suspende a certeza que nds temos de nés proprios. Néo é
0 comego de um processo mais ou menos antecipavel, mas uma origem
absoluta, um verdadeiro inicio. Ndo é o momento em que colocamos a
crianca numa relagdo de continuidade conosco e com nosso mundo
(para que se converta em um de nds e se introduza em nosso mundo),
mas o instante da absoluta descontinuidade, da possibilidade enigmatica
de que algo que ndo sabemos e que ndo nos pertence inaugure um NOvo
inicio. Por isso, 0 nascimento ndo é um momento que se possa situar
numa cronologia, mas aquilo que interrompe toda cronologia
(LARROSA, 2003, p. 187).
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A educacdo, portanto, ndo pode ser vista como um processo de transmissdo de
conhecimentos ou de formagdo de individuos segundo um modelo pré-determinado. Em
vez disso, ela deve ser entendida como uma resposta ao nascimento, uma abertura a

interpelacdo de uma chamada que exige uma resposta singular e criativa.

O nascimento de uma crianga € um acontecimento que interrompe a continuidade
do mundo e da historia, trazendo consigo a possibilidade de um novo comeco e uma nova
perspectiva. A educacdo deve ser capaz de acolher essa novidade e criar um espaco para

que a crianga possa ser ela mesma, sem ser reduzida as nossas expectativas e projetos.

Nesse sentido, a educacdo € uma responsabilidade que exige uma atitude de
hospitalidade e abertura ao outro. E preciso criar um lugar para a crianca, no apenas
fisico, mas também simbdlico e emocional, onde ela possa se sentir acolhida e valorizada
em sua singularidade. Ao fazer isso, podemos permitir que a infancia seja um tempo de

descoberta e exploracéo, e ndo apenas uma fase de preparacao para o futuro.

A educacdo deve ser entendida como uma resposta ao nascimento, uma abertura
ao outro e ao novo, € ndo como um processo de transmissdo de conhecimentos ou de
formacdo de individuos segundo um modelo pre-determinado. Ao acolher a novidade e a
surpresa que a infancia traz, podemos criar um espago para que as criangas sejam elas

mesmas e se desenvolvam de forma autbnoma e criativa.

“E experiéncia aquilo que ‘nos passa’ [...], e ao nos passar nos forma e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria
transformagdo”. (LARROSA, 2002, p. 25). Notem que Larrosa fala de transformacéo...
Fala que a educacdo deve ser muito mais do que o simples acimulo de informac6es do
mundo. O sujeito precisa “estar” no mundo, tocar e ser tocado por ele. Com esse conceito,
nos convida a pensarmos uma escola capaz de criar um ambiente propicio para que 0s
educandos vivenciem a experiéncia do aprender a partir de suas proprias percepcoes. A
experiéncia € uma imersdo pessoal e subjetiva, que envolve a percep¢do, a emocao e a
reflexdo. A experiéncia é um processo que se abre a um aprendizado continuo, no qual o
individuo aprende a partir das suas proprias vivéncias e percepc¢des. Portanto, a educacao
deve ser entendida como uma experiéncia e nunca apenas como um processo de simples

transmissdo de informacdes, pois para o autor a informacao, em
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Seu excesso, acaba por se constituir como uma antiexperiéncia. Isso nos faz afirmar que
o0 aprendizado deve ser significativo e relevante para o aluno, permitindo que ele aprenda

a partir de suas proprias percepgdes subjetivas do mundo.

Sendo assim, enfatiza a importancia da subjetividade na experiéncia, destacando
que cada individuo tem uma perspectiva Unica e pessoal sobre 0 mundo. A experiéncia
pode também ser entendida como a constituicdo de um percurso pessoal, na qual o
individuo constroi seu proprio significado e sentido a partir do que € vivido e percebido.

Ter experiéncia de algo, é em primeiro lugar, estar imerso em eventos
ou acdes [..] que carregam suas proprias licbes, sua propria
aprendizagem, seu préprio conhecimento [..], € condicdo da
experiéncia estar envolvido em fazer, em uma prética, estar imerso no
mundo que chega a nés ou nos impde. (LARROSA, 2018, p. 21).

Em Experiéncia y alteridad em educacion (2009) Larrosa destaca alguns
principios da experiéncia decorrentes de sua definicdo primeira: isso que me passa (e ndo

ISSO que se passa).
Tenemos, entonces, hasta aqui, varias dimensiones de la expe-
riencia.

—Exterioriclad, alteridad y alienacién en lo que tiene que ver con el
acontecimiento, con el qué de la experiencia, con el eso de “eso que
me pasa’.

—Reflexividad, subjetividad y transformacion en lo que tiene que ver
con el sujeto de la experiencia, con el quién de la experiencia, con el
me de “eso que me pasa”.

—Pasaje y pasio n en lo que tiene que ver con el rnovimien to misrno
de la experiencia, con el pasar de “eso que me pasa”.(LARROSA,
2009, p.18).

Além disso, a experiéncia, diferente do experimento, é singular, irrepetivel e
plural e também traz a incerteza (ndo pode ser antecipada) e nela traz o principio de
liberdade ou o principio do talvez. (LARROSA, 2009, p.32-33).

Essa perspectiva nos mostra o quanto a experiéncia é fundamental em educacéo,
por criar espacos para o0 novo e nos fazer abandonar lugares de saber e de poder. A seguir

apresento o que consideramos ser um dos alertas mais importantes de Larrosa:

Talvez a pior tentacdo a que sucumbiu a Pedagogia tenha sido aquela
que lhe oferecia ser a dona do futuro e a construtora do mundo.
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Porque, para fabricar o futuro e constituir o mundo, a Pedagogia tinha
de dominar primeiro tecnicamente (pelo saber e pelo poder) as criangas
que encarnavam o futuro por vir e o mundo por fabricar. Frente a
insacidvel avidez de saber, de prever e de controlar, frente a azafama
constante dos que dizem saber o0 que sdo as criancas e 0 que se tem de
fazer com elas, frente a agitagdo dos que pretendem fazer o futuro e
construir o mundo, frente a mobilizacdo dos que tentam produzir o real
a partir do impossivel, talvez s6 nos reste a dificil aprendizagem de nos
colocarmos a escuta da verdade que os que nascem trazem consigo. Mas
iSs0 exige a renincia a toda vontade de saber e de poder, a toda vontade
de dominio. S6 na espera tranquila do que ndo sabemos e na acolhida
serena do que ndo temos, podemos habitar na proximidade da presenca
enigmatica da infancia e podemos nos deixar transformar pela verdade
gue cada nascimento traz consigo. (LARROSA, 2003, p. 196).

A experiéncia cria o lugar para acolhida do que nasce, do novo, da escuta da
verdade dos que chegam e constroem conosco um lugar de sentido para o que acontece,
e ndo um lugar do vazio e da repeticao de saberes e de poderes.

Estando agora mais familiarizados com o conceito de experiéncia para Larrosa,
cito, agora, alguns autores cuja conceituacao de experiéncia podemos colocar em dialogo

com o nosso autor central.

A importancia da experiéncia como uma forma de aprendizado e
desenvolvimento humano; a relacdo entre experiéncia e poder, e a importancia da
resisténcia e da transformacéo; a importancia da reflexdo e da conscientizacdo na
experiéncia; a relacdo entre experiéncia e corpo, e a importancia da percepcdo e da
sensacdo e a importancia da experiéncia como uma forma de criar novas possibilidades e
novas formas de vida.

Essas ideias reunidas podem ser Uteis para entendermos melhor a perspectiva de
Larrosa sobre a experiéncia e para desenvolvermos uma visdo mais aprofundada sobre

sua importancia na vida humana.

E o primeiro deles é John Dewey. Dewey, filosofo e educador norte-americano,
conceituou gue a experiéncia é um processo ativo e interativo de acao e reacao entre o

individuo e 0 ambiente, que envolve a percepcdo, a reflexao e a acéo.

Dewey (2007) também fala de continuidade, reflexdo e conexdo com o ambiente.
Para ele, a experiéncia é continua, ou seja, um fluxo constante de eventos e situacdes que
se conectam e se influenciam mutuamente, promovendo constante reflexdo no individuo,

0 que, por sua vez, permite a0 mesmo aprender e crescer a partir
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de suas experiéncias. E tudo isso ocorre em um determinado contexto. Contexto esse, que
sera apercebido pelo sujeito. Aqui penso que é possivel utilizar esse conceito da
psicologia para reafirmar o carater subjetivo dessa relacdo individuo x meio: apercepcao.
O conceito de apercepgdo, usado na psicologia e na filosofia, foi criado por Johann
Friedrich Herbart, filosofo e psicdlogo aleméo. Para ele, a apercepcéo € o processo de
ligar novas ideias e informagdes a experiéncias que a pessoa ja viveu. Outros pensadores,
como Immanuel Kant e Theodor Lipps, também estudaram esse termo. Eles explicavam
que a apercepcao € diferente da simples percepcédo, porque envolve a atengdo consciente
voltada para um objeto ou até para o préprio ato de perceber.

Dewey também divide experiéncia em priméaria e secundaria. Experiéncias
primarias sdo experiéncias diretas e imediatas, que envolvem a percepcao sensorial e a
interacdo com o ambiente. Ja as experiéncias secundarias sdo experiéncias que envolvem

a reflexdo e a interpretacdo de experiéncias primarias.

Quanto a experiéncia na educagdo, Dewey ressalta trés pontos principais: 0
aprendizado ativo, que permite ao aluno aprender através da agdo e da reflexdo; o
desenvolvimento pessoal, que permite ao individuo crescer e se desenvolver através de
suas experiéncias; e, por ultimo, a conexdo com a vida real, fundamental para que o

individuo possa aplicar seus conhecimentos e habilidades em situacdes praticas.

E o processo através do qual os elementos mentais sdo organizados. A
doutrina da apercepcdo foi desenvolvida por Wundt, que dizia que o
processo de organizacdo dos elementos mentais formando uma unidade,
€ uma sintese criativa, que cria novas propriedades mediante a mistura
ou combinacédo dos elementos.

Ele declarou que todo composto psiquico é dotado de caracteristicas
gue ndo sdo a mera soma das caracteristicas dos elementos que o
formam. Tal declaragdo deu origem a famosa frase: a totalidade ndo é
igual a soma de suas partes. Isso pode ser provado pela quimica, onde a
combinagdo de elementos quimicos faz surgir compostos com
propriedades que ndo se encontram nos elementos separadamente.

Assim, uma experiéncia sensorial pode ter diferentes relatos dos
sujeitos envolvidos, ndo sendo nenhum deles incorreto, uma vez que em
toda experiéncia haverd muito de atributos afetivos e ideacionais
(aquilo que o sujeito tem como ideal para si) e que a soma de seus
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elementos componentes, gera um novo composto psiquico, diferente
dos elementos isoladamente.?

Seguindo o dialogo dos conceitos de experiéncia, temos Walter Benjamin,
filosofo e critico alemdo, desenvolveu um conceito de experiéncia complexo e
multifacetado. Para Benjamin, a experiéncia é um conceito que se refere a forma como
os individuos se relacionam com o mundo ao seu redor e como eles processam e

interpretam as informacdes e eventos que os afetam.

Benjamin, assim como Dewey, mas a sua maneira, dividiu a experiéncia em dois
tipos, criando os conceitos de Erfahrung e Erlebnis. Erfahrung refere-se & experiéncia
acumulada ao longo do tempo, que é resultado da reflexdo e da integracdo de eventos e
informagBes em uma narrativa coerente. E uma experiéncia mais profunda e significativa,
que permite ao individuo desenvolver uma compreensdo mais ampla do mundo. E
Erlebnis: Refere-se a experiéncia imediata e sensorial, que € resultado da exposicéo a
eventos e estimulos especificos. A Erlebnis é uma experiéncia mais superficial e
fragmentada, que pode ser intensa, mas ndo necessariamente significativa. A Erlebnis é
vivéncia.

Benjamin destaca a importancia da experiéncia na vida moderna, argumentando

tratar-se de uma forma de resisténcia a alienacao e a mercantilizacdo da vida.

Pensando nessa mercantilizacdo da vida, Benjamin apresenta uma critica
contundente a modernidade. Afirma que, por vezes, a mercantilizacdo da vida acaba por
reduzir a experiéncia a uma série de Erlebnisse, ou seja, experiéncias fragmentadas e
superficiais que ndo permitem ao individuo desenvolver uma compreensao mais profunda
do mundo. Ele argumenta que a modernidade, com sua énfase na tecnologia, na
velocidade e na informacéo, pode levar a uma perda da Erfahrung, ou seja, da experiéncia

acumulada e significativa.

O proximo da nossa lista € Maurice Merleau-Ponty, um filésofo francés que

desenvolveu uma teoria da percepcdo e da experiéncia, pontos centrais para sua filosofia

2 https://www.infoescola.com/psicologia/cognicao-percepcao-e-apercepcao/#apercepcao Acesso
em junho de 2025.
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da percepcdo e da fenomenologia. Ele define a experiéncia como a relagdo primordial

entre o individuo e o mundo.

A experiéncia, segundo Merleau-Ponty, € um processo dindmico e interativo,
complexo e multifacetado, que envolve a integracdo de informagdes sensoriais, motoras
e cognitivas, destacando nesse processo a importancia da percepgdo, da corporalidade e
da intencionalidade para a compreensdo da experiéncia humana. Enfatiza a complexidade
e a riqueza da experiéncia, e critica abordagens que reduzem a experiéncia a reflexdo e a

abstracéo.

A percepcdo é fundamental para a experiéncia, pois é através dela que o
individuo se relaciona com o mundo e obtém informac@es sobre ele. Quanto ao corpo, €
através dele que o eu interage com o ndo-eu e percebe as coisas. Merleau-Ponty também
ressalta a importancia da intencionalidade; A experiéncia é caracterizada pela

intencionalidade, ou seja, pela direcéo e pelo foco da consciéncia em relagdo ao mundo.

Merleau-Ponty também traz a mesa a questdo das ambiguidades. Afirma que a
experiéncia € marcada por ambiguidades e incertezas, que sdo resultado da complexidade

e da riqueza do mundo.

E, por ultimo, apresento sua critica ao intelectualismo. Merleau-Ponty Vvé o
intelectualismo como uma abordagem que reduz a experiéncia a reflexéo e a abstracao,

ignorando a importancia da percepcao e da corporalidade.

O proximo da nossa lista € Michel Foucault, historiador e filésofo francés que
escreveu sobre a relacdo entre poder e experiéncia. Para Foucault, a experiéncia ¢ uma

forma de resisténcia ao poder e a dominacao.

Ele define a experiéncia como uma forma de subjetivacdo; um processo pelo qual
o individuo se constitui como sujeito através de sua relacdo com as estruturas de poder e
com o conhecimento. Pontua tratar-se de um processo dindmico e interativo que envolve
a resisténcia e a luta contra as formas de dominacao e controle. Destaca a importancia da
relacdo de poder e da formacéo do sujeito na constituicdo da experiéncia humana. Enfatiza
a resisténcia e a luta contra as formas de dominacéo e controle, e destaca a possibilidade

de transformacdo e libertacdo através da experiéncia.

Os pontos chaves do pensamento de Foucault quanto a experiéncia sdo 0s

conceitos de experiéncia-limite e experiéncia de pensamento. A primeira seria a
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experiéncia que leva ao limite as possibilidades do sujeito e o obriga a questionar suas
certezas e convicgOes e a experiéncia de pensamento, uma experiéncia que envolve a

reflexdo critica e a transformagdo do pensamento.

Na sequéncia temos Gilles Deleuze, um filésofo francés que desenvolveu uma
teoria da experiéncia como uma forma de devir e de transformacéo. Ele argumenta que a
experiéncia é uma forma de criar novas possibilidades e novas formas de vida. Define a
experiéncia como um processo de diferenciacéo e de criacdo, que envolve a produgéo de
novas formas de pensamento, de percepcédo e de vida. Afirma ser um processo que nao
pode ser reduzido a uma simples recepcdo de informagfes, mas em uma forma de

producéo e de criagao.

As caracteristicas da experiéncia de acordo com Deleuze sdo a diferenca e
repeticdo, fundamentais para a producdo de novas formas de pensamento e de vida. O
devir, que atribui a experiéncia um processo de transformacao e de mudanga continua. A
criacdo, processo que envolve a producdo de novas formas de pensamento e de percepcao.

E a intensidade, fundamental para a producdo de novas formas de pensamento e de vida.

Existem dois conceitos chaves do pensamento de Deleuze: rizoma, forma de
experiéncia que é caracterizada pela conexao e pela interacdo entre diferentes elementos;
e linhas de fuga, formas pelas quais os individuos podem escapar das estruturas de poder

e criar novas formas de vida.

Seguindo a lista de convidados, por se tratar de um trabalho sobre educacéo, essa
figura jamais poderia estar de fora, Paulo Freire — educador e filésofo brasileiro que
enfatizou a importancia da experiéncia na educacao popular e na luta pela libertacéo.
Considera a experiéncia fundamental para a conscientizacdo e para a transformagéo

social.

O conceito de experiéncia de Freire destaca a importancia da conscientizacéo, da
reflexdo, da acdo e do diadlogo na constituicdo da experiéncia humana. Ele enfatiza a
possibilidade de transformacdo e de libertacdo atraves da experiéncia e reforca a educacgéo

como um instrumento de formacéo do sujeito e de transformacéo da realidade.

As principais questdes levantadas por ele quanto a importancia da experiéncia sao:

a formacédo do sujeito, a experiéncia € fundamental para a formacéo do sujeito, pois
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permite aos individuos se tornarem conscientes de sua propria realidade e de suas préprias
possibilidades; a transformacdo da realidade, a experiéncia é essencial para a
transformacdo da realidade, pois permite aos individuos questionar e transformar as
condicdes de opressao; e a libertacdo, a experiéncia pode ser um meio de libertacdo, pois

permite aos individuos se tornarem sujeitos de sua prépria histdria e de sua prépria vida.

E, por ultimo, deixando claro que ndo se trata de uma hierarquizacdo da
importancia dos autores trazidos para essa festa, apresento-lhes Hannah Arendt. Arendt €
uma filésofa alema-americana que escreveu sobre a importancia da experiéncia politica e
da acdo humana. Ela argumenta que a experiéncia é fundamental para a formacdo da
cidadania e da identidade politica, fatores indispensaveis para a construcéo da democracia

e da compreensédo da condi¢cdo humana.

Arendt define a experiéncia como um processo de acdo e de discurso que ocorre
no espago publico, onde os individuos se encontram e interagem uns com 0s outros. A
experiéncia & um processo que permite aos individuos se tornarem cidaddos ativos e

participantes na vida politica.

Trouxe esses autores por compartilharem ideias e perspectivas sobre a experiéncia
que podem ser relacionadas as ideias de Jorge Larrosa, com o objetivo de que isso possa
nos oferecer uma visdo mais ampla e diversificada sobre a experiéncia e sua importancia

na vida humana.

Apenas para recapitularmos, resumo algumas das ideias que esses autores
compartilham com Larrosa: a importancia da experiéncia como uma forma de
aprendizado e desenvolvimento humano. A relacdo entre experiéncia e poder, e a
importancia da resisténcia e da transformacdo. A importancia da reflexdo e da
conscientizacdo na experiéncia. A relacdo entre experiéncia e corpo, e a importancia da
percepcao e da sensacdo. A importancia da experiéncia como uma forma de criar novas

possibilidades e novas formas de vida.

Essas ideias, reunidas, podem ser Uteis para entendermos melhor a perspectiva de
Larrosa sobre a experiéncia e para desenvolvermos uma visdo mais aprofundada sobre a

importancia na vida humana.
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Optei por dividir essa secdo em duas partes: na primeira lhes apresentei o conceito
e experiéncia e sua importancia para a formagdo do sujeito social. Na segunda parte,
apresentarei, de acordo com nossos convidados e o proprio Larrosa, 0s impeditivos que
tém dificultado a experiéncia na escola. Mas antes, permitam-me trazer-lhes uma ultima
questdo apresentada pelo préprio Larrosa no livro Pedagogia Profana (2003). Esse livro
é uma coleténea de ensaios que exploram a ideia de educa¢do como uma experiéncia que
pode ser transformadora e libertadora. Larrosa argumenta que a educacdo tradicional é
frequentemente baseada em certezas e dogmas, e que é necessario questionar essas
certezas para criar uma educacdo mais aberta e plural. Argumenta, ainda, que o discurso
pedagdgico dominante é caracterizado pela arrogancia dos que sabem e pela boa
consciéncia dos moralistas, e que isso leva a uma perda de sentido e de significado na
educacdo. Uma abordagem mais aberta, plural e fragmentaria, que valorize a incerteza e
a inquietude em vez da seguranca e da certeza € algo que buscamos com nosso oficio de

professor.

No livro, Larrosa recorre, entre outros autores, a Rousseau quando afirma que a
busca por si mesmo é uma jornada complexa e paradoxal. Ao tentar compreender e
expressar sua propria identidade através da escrita, Rousseau se depara com a
insuficiéncia da linguagem para capturar a verdadeira esséncia do eu.

A linguagem, a0 mesmo tempo em que € necessaria para a autoconsciéncia,
também € vista como um obstaculo para a verdadeira compreensdo de si mesmo. As
palavras que usamos para nos descrever sdo sempre insuficientes, inadequadas e até
mesmo enganosas. Rousseau sabe disso e, ainda assim, ndo pdde deixar de escrever, de
tentar capturar sua prépria identidade através da linguagem. Mas sua escrita ndo € apenas
uma busca por si mesmo; é também uma luta contra a artificialidade da linguagem e a
convencionalidade das narrativas pessoais. Ele sabe que a linguagem é uma construcao
social, uma ferramenta que nos permite comunicar, mas que também nos distancia da
verdadeira experiéncia. Suas "Confissdes" sdo uma tentativa de mostrar sua verdadeira
natureza, mas acabam por revelar a complexidade e a instabilidade da autoconsciéncia.
Segundo Larrosa, a escrita de Rousseau é uma busca interminavel por si mesmo, mas que
acaba por afasta-lo ainda mais de sua propria identidade.

Isso nos leva a questionar a natureza da autoconsciéncia e da narrativa pessoal.
Sera que somos capazes de capturar nossa verdadeira esséncia através da linguagem? Ou

serd que a autoconsciéncia é apenas uma narrativa que construimos sobre nos
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mesmos, utilizando fragmentos de histdrias e palavras que recebemos? A resposta, talvez,
esteja na prépria complexidade da condigdo humana. Somos seres contraditérios,
multifacetados e em constante mudanga. Nossa autoconsciéncia € uma construgdo
dindmica, que se modifica ao longo do tempo e é influenciada por nossas experiéncias e
relagdes. Nesse sentido, a busca por si mesmo ndo é uma tarefa que possa ser concluida,
mas sim um processo continuo de autoconstrucéo e autodescoberta. Em resumo, a obra
de Rousseau nos mostra que a busca por si mesmo € uma jornada complexa e paradoxal,
que envolve a linguagem, a autoconsciéncia e a narrativa pessoal. E uma busca que no
tem fim, mas que é, em si mesma, um processo de autoconstrucéo e autodescoberta.

E ja que falamos de linguagem, precisamos falar, também, da leitura, que,
conforme Larrosa, desempenha um papel fundamental na formacdo e educacdo do
individuo.

O autor aponta que a experiéncia da leitura é fundamental para a formacéo e
transformacéo pessoal. N&o se trata, apenas, de uma atividade intelectual, mas também
uma experiéncia que pode afetar profundamente o individuo, permitindo que ele se
constitua e se transforme através da interacdo com os textos. Além do mais, ela ajuda a
estabelecer uma relagdo com o mundo, permitindo que o individuo se situe e se oriente
em relacdo as coisas e as pessoas. Esta associada, também, ao desenvolvimento da
reflexdo critica e da capacidade do individuo de pensar de forma auténoma.

Vemos que a experiéncia tem um papel fundamental, ndo apenas na educacao,
mas em toda nossa formacgdo enquanto individuos; animais racionais produtores de
cultura e de toda uma teia de relacGes sociais e politicas que estdo na base de nossa

sociedade humana.

2.2 Impeditivos da experiéncia

Mas, infelizmente, nossa vida contemporanea tornou-se demasiadamente
mecanizada. As escolas, trabalhando como maquinas de produzir aprendizagens, tém
direcionando seus esforcos no sentido de fazerem com que os alunos acumulem uma
colecdo de saberes puramente técnicos. Esse fendmeno é agravado pela pressdo das
avaliacGes externas, que reduz o processo educativo a uma maratona de infindaveis

simulados e treinos repetitivos, esvaziando o conhecimento de seu sentido critico e
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criativo. Isso, por sua vez, tem produzido uma sociedade incapaz de contemplar a beleza

de sua prépria existéncia.

Parece bastante contraditorio pensarmos que ao mesmo tempo que ndo temos
registros histéricos de um periodo em que a sociedade humana tivesse experimentado
uma escolarizacao nos niveis que temos hoje, nds tenhamos caminhado para uma situagédo
de alienag&o téo significativa. E como se o propdsito da existéncia humana se restringisse
a decorar uma série de férmulas e receitas pré-concebidas, que posteriormente serdo
cobradas em um exame eliminatério (vestibular, concurso publico) que, por sua vez, tera
o poder de decidir o sucesso, ou ndo, dos individuos. E dificil acreditar que nossa espécie
tenha caminhado tanto por esse planeta para chegar s6 até isso, meros executores de
tarefas pré-definidas com propésitos, ndo muitas vezes, tdo éticos e transparentes, assim.

Num livro dedicado a analisar a l6gica do sistema totalitario, Hannah
Arendt faz uma observacdo complementar a sua teoria da novidade
radical, enquanto inscrita no proprio fato do nascimento. Nessa
observacdo ha uma equivaléncia entre o terror totalitario e a destruicdo
da novidade inscrita no nascimento. Diz Arendt: “A necessidade do
terror nasce do medo de que, com 0 nascimento de cada ser humano,
um novo comego se eleve e faca ouvir sua voz no mundo”. Se voltarmos
ao nascimento de Belém como modelo de todo nascimento, o terror
estaria encarnado no infanticidio de Herodes. Herodes quer controlar o

futuro e tem medo de que 0 nascimento de algo novo ponha em perigo
a continuidade do seu mundo. (LARROSA, 2003, p. 190).

Outro ponto que nos chama a atencdo € o fato de as criangas estarem cada vez
mais centradas em si mesmas, com dificuldades acentuadas em compartilharem
experiéncias, espacos comuns, objetos, sentimentos, etc. E ndo ¢ de se espantar, afinal de
contas, a competicdo € a tonica do mundo capitalista. Com isso, todos os dias nossa
sociedade destroi a beleza do mundo transformando-o em mercadoria, uma vez que 0
modelo capitalista precisa, incansavelmente, de consumidores alienados dispostos a
qualquer coisa para conquistarem o que lhes foi ensinado como sendo “o sucesso”, que,
no caso, trata-se de vencer os colegas para conquistar o “primeiro lugar no p6dio”.

Precisamos pensar a escola para além dessa l6gica, de forma a proporcionarmos
a cada educando um ambiente rico em vivéncias e percep¢oes subjetivas. Por isso,
procuramos encontrar um outro caminho possivel, a partir do conceito de experiéncia de

Jorge Larrosa.
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Os escritos de Jorge Larrosa nos levam a pensar que a escola, tal como a
conhecemos, se transformou em uma instituicdo de cerceamento das liberdades
individuais e assassinato das subjetividades. Como pode um sujeito estar imerso em uma
experiéncia quando se estd atolado de atividades desconexas, desmotivantes, sendo
obrigado a seguir protocolos rigidos, pré-definidos, para a execucdo dessas atividades,

gue mais se assemelham a uma linha de produgéo Taylorista®?

A realidade sociopoliticacultural da contemporaneidade, que acaba refletindo nos
programas pedagogicos, leva Larossa a apontar quatro principais impeditivos para a
experiéncia dentro da escola: a l6gica da eficiéncia, a fragmentacdo do conhecimento, a
avaliacdo e o controle e a perda da experiéncia estética.

Larrosa argumenta que a légica da eficiéncia, que prioriza a produtividade e a
eficiéncia, impede a experiéncia na escola. Isso ocorre porque ela tende a reduzir a
educagdo a um processo de transmissdo de conhecimentos, ao inves de permitir que 0s
estudantes explorem e descubram por si mesmos. As atividades seguem uma légica de
condicionamento. Ao aluno cabe o papel de mero receptaculo de informacdes,
intencionalmente, pré-definidas, que deverdo ser decoradas e, posteriormente, replicadas

em um teste avaliativo. Questionamos o0 que, de fato, testa esses testes?

Larrosa tambem identifica a fragmentacdo do conhecimento como um impeditivo
para a experiéncia na escola. 1sso ocorre quando o conhecimento é dividido em disciplinas

isoladas, ao invés de ser abordado de forma integrada e holistica.

Na experiéncia como educador procurei, por diversas vezes, criar formas de
romper com esse modelo de fragmentacdo de conhecimento, utilizando estratégias;
atividades com o objetivo de integrar saberes diversos. Mas, sobre isso falarei em

trabalhos subsequentes.

A avaliacdo e o controle, também, sdo impeditivos para a experiéncia na escola,

segundo Larrosa. Isso ocorre porque essas ferramentas de avaliacdo tendem a criar um

3 "Taylorismo, também conhecido como Administragdo Cientifica, ¢ um modo de organizacéo do
processo produtivo criado por Frederick Winslow Taylor no final do século XIX, em meio aos
acontecimentos da Revolucdo Industrial. Com o objetivo de maximizar a producéo, Taylor
segmentou 0 processo produtivo, dando origem a uma forma de administracdo cientifica nas
empresas, com uma nova organizagao do trabalho, focada na especializacdo dos trabalhadores e
na funcdo da geréncia, criando entdo a chamada geréncia cientifica." Acesso em janeiro de 2025.

Disponivel em https://brasilescola.uol.com.br/geografia/taylorismo-fordismo.htm


https://brasilescola.uol.com.br/geografia/taylorismo-fordismo.htm
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ambiente de medo e ansiedade, em vez de permitir que os estudantes sejam autdnomos e

criativos em sua aprendizagem.

Como quarto impeditivo, Larrosa identifica a perda da experiéncia estética. 1sso
ocorre porque a educacgéo tende a priorizar a cognicao e a racionalidade em detrimento

da experiéncia estética e da criatividade.

A seguir, assim como feito na primeira parte dessa sessdo, apresentarei a visao
daqueles que, alegoricamente, chamei de “amigos de Larrosa” quanto aos impeditivos

para a experiéncia na escola.

John Dewey aponta como principais impeditivos para a experiéncia, o foco
excessivo na transmissdo de conhecimentos e falta de conex&o da escola com a vida real.
Ele argumenta que a escola muitas vezes se concentra, demasiadamente, em transmitir
conhecimentos teoricos de forma mecénica e descontextualizada ao invés de promover
experiéncias significativas e relevantes para os alunos. O que, por sua vez, por se tratar
de conhecimentos, muitas vezes, desconectados da realidade do aluno, acabem por tornar

0 processo de aprendizagem desinteressante e desmotivante.

Dewey também fala de descontinuidade, fragmentac&o, rotina e habito, falta de

reflexdo, influéncias externas.

A falta de continuidade e coeréncia na experiéncia pode impedir que as pessoas
desenvolvam uma compreensao mais profunda e significativa do mundo. A fragmentacéo
pode levar a uma falta de conexdo entre as diferentes partes da experiéncia, tornando
dificil o desenvolvimento de uma compreensdo mais ampla e integrada. A rotina e o
habito podem levar a uma falta de reflexdo e critica, impedindo que as pessoas
desenvolvam uma compreensdo mais profunda e significativa da experiéncia. E, por sua
vez, a falta de reflexdo e critica pode impedir que as pessoas desenvolvam uma
compreensdo mais profunda e significativa de suas experiéncias. E, por fim, as influéncias
externas, como a pressdo social ou a autoridades, podem impedir que as pessoas
desenvolvam uma compreensdo mais auténtica e significativa da experiéncia. Aqui,
Dewey, se refere as inUmeras ingeréncias que, por vezes, acabam impactando nos
programas pedagdgicos e nas experiéncias dentro do ambiente escolar, como por

exemplo, a troca de gestao politica.
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Como consequéncias desses impeditivos, Dewey ressalta a falta de crescimento:
a falta de experiéncia significativa pode impedir o crescimento e o desenvolvimento
pessoal. A falta de compreensdo: a falta de reflexdo e critica pode levar a uma falta de
compreensdo mais profunda e significativa do mundo. E o desenvolvimento de habitos
prejudiciais: a rotina e o habito podem levar ao desenvolvimento de habitos prejudiciais

que impedem o crescimento e o desenvolvimento pessoal.

E, como forma de superar esses impeditivos, Dewey propde que busquemos,
constantemente, a reflexdo critica, como forma de desenvolvermos uma compreensao
mais profunda e significativa do mundo. Também ressalta a importancia de cultivarmos

habitos mais saudaveis.

Seguindo a mesma ordem dos autores apresentados anteriormente, agora temos:
Walter Benjamin. Benjamin aponta, como impeditivos para a experiéncia a
Mercantilizagdo da educacédo: a educacdo muitas vezes é tratada como uma mercadoria,
com foco na eficiéncia e na produtividade, em vez de promover experiéncias
significativas e enriquecedoras. A falta de espaco para a reflexdo e a critica: a escola
muitas vezes ndo oferece espaco para a reflexdo e a critica, impedindo que os alunos
desenvolvam uma compreensdo mais profunda da realidade. A modernidade e a perda da
aura: a reproducdo em massa de obras de arte e experiéncias podem levar a perda da aura,
ou seja, da experiéncia Unica e auténtica. A fragmentacéo e a dispersdo: a vida moderna
pode levar a fragmentacdo e dispersdo da experiéncia, tornando dificil para as pessoas
desenvolver uma compreensdo mais profunda e significativa do mundo. A
mercantilizacdo da experiéncia: a experiéncia transformada em mercadoria a ser
adquirida faz com que modelos e padrdes sejam pré-estabelecidos pelo mercado, criando
a ideia de que devemos perder nossa subjetividade e passar por esse “atacaddao de
experiéncias” para chegar ao sucesso. A falta de reflex&o e critica: a falta de reflexéo e
critica cria o efeito manada, impedir que as pessoas desenvolvam uma compreensao mais
profunda e significativa da experiéncia. Isso cria, nas pessoas, 0 medo do nao
pertencimento; da exclusao.

Como forma de superar esses impeditivos, Benjamin frisa a importancia de
desenvolvermos a reflexdo e a consciéncia critica e a busca por experiéncias auténticas,
ao invés, de seguirmos o “rebanho”. Essas ideias de Benjamin podem ser encontradas em
suas obras: A Obra de Arte na Era da Reprodutibilidade Técnica (1985b) e O Narrador
(1985c).
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Dando sequéncia a nossa lista de autores, trago a mesa Maurice Merleau-Ponty,
que critica o intelectualismo afirmando se tratar de uma abordagem que reduz a
experiéncia a reflexdo e a abstracdo, ignorando a importancia da percepcdo e da
corporalidade. A abstracdo e a intelectualizagdo, segundo Merleau-Ponty, seriam as

principais causas da desconexdo do sujeito com a experiéncia vivida e corporal.

A dicotomia sujeito-objeto também € apontada por Ponty como fator que pode
nos levar a formularmos uma visdo fragmentada da experiéncia e, com isso,

comprometermos nossa compreensdo da relacdo que o sujeito estabelece com o mundo.

A falta de atencdo ao corpo também é enfatizada por Ponty como fator que
prejudica a experiéncia do sujeito. Nao podemos nos esquecer de que é através do corpo
gue a mente se relaciona com o mundo. Sendo assim, a falta de atencdo ao corpo e a
experiéncia corporal podem prejudicar a vivencia da experiéncia, assim como nossa

compreensdo da relacdo entre o (EU) e o mundo (NAO EU).

E por ultimo ele traz a pauta a influéncia da cultura e da sociedade. O meio no
qual o individuo esta inserido pode criar visdes distorcidas da experiéncia, impedindo,
por sua vez, que 0 mesmo tenha uma experiéncia auténtica, visto que 0 meio atua como
um condicionante comportamental, direcionando o individuo aos mais variados;
superficiais e efémeros tipos de experiéncias, de acordo com os interesses daqueles que
ditam as regras do jogo (aqui podemos entender: governos, midia, mercado, entre outras

figuras de poder).

E, para superarmos os impeditivos da experiéncia, Merleau-Ponty fala para
termos uma maior atencdo ao corpo e a experiéncia corporal, buscarmos uma maior
compreensdo da relacdo entre sujeito e mundo e exercitarmos a reflexdo critica sobre a
cultura e a sociedade e sobre sua influéncia sobre a experiéncia do sujeito. Essas ideias
de Merleau-Ponty podem ser encontradas nas obras: Fenomenologia da Percepcéo (1994)
e O Visivel e o Invisivel (2009).

Seguindo, apresento o pensamento de Michel Foucault sobre a experiéncia.
Foucault argumenta que a escola muitas vezes exerce um poder disciplinar sobre os
alunos, impondo normas e regras que limitam a liberdade e a criatividade, além de nédo
oferecer um espaco favoravel para a resisténcia e a critica, impedindo que os alunos

questionem as estruturas de poder e as normas sociais.
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Foucault também chama a atencdo para o discurso e para a linguagem como
ferramentas utilizadas para controlar e manipular a experiéncia. Carregados de
subjetividades, acabam por impor significados e interpretacbes que limitam a
compreenséo da realidade.

A normalizacdo também é apontada por Foucault como impeditivo para a
experiéncia, pois pode levar a imposicao de normas e padrdes que restringem e controlam

a individualidade.

As instituicOes e estruturas sociais também sdo consideradas impeditivos, visto
que, cada qual a sua maneira, acabam exercendo certo controle sobre a experiéncia e

limitam as liberdades individuais.

Para superar os impeditivos apresentados acima, Foucault cita a resisténcia ao
poder, a critica ao discurso dominante e o estimulo ao desenvolvimento da

individualidade.

Um aprofundamento no conceito de experiéncia, segundo Foucault, pode ser
buscado em sua obra Vigiar e Punir (1998a). Para esse trabalho quis, apenas, demonstrar

como ha correlacao entre seu pensamento e o de Larrosa.

Agora sigamos para Deleuze. Para este filosofo, quando se trata de oferecer um
espaco para a experiéncia auténtica, as escolas estdo pecando pela falta de liberdade e por
ndo estimular a criatividade, impedindo que os alunos desenvolvam suas préprias ideias
e perspectivas. O foco excessivo na reproducdo de conhecimentos também € visto, por
ele, como um forte impeditivo a experiéncia, ou seja, 0s alunos acabam sendo capturados
pela representacdo de papeis e conceitos pre-definidos, o que acaba por reduzir a
experiéncia a uma imagem ou conceito fixo, impedindo a experiéncia em suas formas
mais complexas. Podemos dizer que ocorre, aqui, uma certa imposicéo de identidades. A
imposicao de identidades fixas, segundo Deleuze, limita a experiéncia e a impede de

levar os individuos a criarem novas formas de ser e pensar.

Percebam que 0 que esse autor critica € a rigidez dos programas escolares que,
por serem extremamente engessados em seus protocolos, acabam proporcionando aos
individuos experiéncias muito empobrecidas, com pouco significado, causando a falta de

desejo pelo ambiente escolar e pelas atividades oferecidas. E, por sua vez, essa falta
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de desejo leva os individuos a vivenciarem novas experiéncias limitadas, em um ciclo

interminével de marasmo.

Para superar esses impeditivos, Deleuze propde a criacdo de novas conexdes e
relagdes, e o estimulo ao desenvolvimento das diferencas. Dessa forma, a experiéncia se
tornard mais rica e significativa para o sujeito. Tais ideias aparecem em duas de suas
obras: Diferenca e repeticdo (2006) e O Anti-Edipo (2010), esta tltima em co-autoria com
Felix Guattari.

Seguimos, agora, com Paulo Freire, considerado o patrono da nossa Educacao.
Para Freire, 0 que tem impedido a experiéncia no ambiente escolar seria a chamada, por
ele mesmo, de educacdo bancaria, onde os professores depositam conhecimentos nos

alunos, ao invés de promoverem uma educagdo mais dialdgica e participativa.

De maneira bem opressiva e exigindo o siléncio e a passividade absoluta,
conforme Freire, o professor, neste modelo bancério de educacéo, assume o papel de mero
transmissor de conteudo, e ao aluno cabe o papel de receptor; verdadeira tdbula rasa, que
deverd absorver o maximo possivel de conteddo e, posteriormente, reproduzi-lo em

um teste avaliativo.

Como consequéncia, temos a falta de conscientizacdo; a falta de compreenséo
critica da realidade, o que promove o desenvolvimento de uma consciéncia ingénua e a

perda de autonomia.

Notem que Freire chama a atencdo para um verdadeiro processo de
desumanizacdo. O individuo ndao tem a oportunidade de vivenciar experiéncias
significativas e acaba, como um ratinho de laboratdrio, sendo condicionado a seguir,

cegamente, as instru¢ées normativas.

E, para superar esses impeditivos, Freire nos propSe uma educacdo
problematizadora, baseada no didlogo e na reflexdo critica. A base para isso seria 0

estimulo constante ao dialogo e a participacdo ativa do aluno no processo educacional.

Para Paulo Freire esse € o caminho para promovermos a humanizagédo da escola,
proporcionando experiéncias auténticas e a realizacdo pessoal. Fui buscar as ideias de
Paulo Freire, para esse trabalho, nos livros Pedagogia do Oprimido (2005) e Educacéo
como Pratica da Liberdade (2011).
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E, para encerrar esse topico, trago a mesa de debate a fildsofa Hannah Arendt.

De acordo com Arendt, o que impede a experiéncia auténtica no ambiente
escolar seria a falta de espaco para a acdo e a participacdo e o foco excessivo na
transmissdo de conhecimentos, a banalizagdo do mal, a perda da agdo politica, a sociedade
de massa e a falta de pensamento critico. Esse seria 0 combo para criarmos um ser humano
alienado, desprovido de responsabilidade civica, incapaz de se portar de forma ética em
sociedade e dotado de uma compreensdo limitada da realidade. Talvez um eximio
“assinalador da alternativa correta”, porém, se mudarmos a varidvel do problema de

macas para laranjas, muito provavelmente ele ndo sabera o que fazer.

Para superar esses impeditivos, Arendt propde o desenvolvimento do
pensamento critico, a agdo politica e a participacdo cidadd e a valorizacdo da
individualidade. Com isso seria possivel levarmos os alunos a desenvolverem uma
compreensdo mais profunda da realidade e da experiéncia, tornando-os verdadeiros
combatentes da tentativa de alienacdo, da perda das liberdades individuais e do
comportamento de manada. Como referéncia para o pensamento de Hannah Arendt

recorri a suas obras Origens do Totalitarismo (1975) e A Condicdo Humana (2011).

Minha intencdo quando formulei essa sessdo, com dito anteriormente, foi
estabelecer um dialogo entre autores cujas ideias condizem com o pensamento de Jorge

Larrosa.

N&o que os escritos de Larrosa, por si s6, ndo sejam suficientes para pensarmos
a criacdo de uma educacdo mais eficaz e humana. Acontece que, a0 meu ver, 0s bons
precisam se sentar a mesma mesa e caminharem juntos, afim de impedirem a proliferacado

de tudo aquilo que nos faz abandonarmos nossa verdadeira natureza, a continua evolucgéo.

Precisamos pensar a escola para além da légica normatizadora, tdo criticada pelo
coletivo de autores que lhes apresentei, de forma a proporcionarmos a cada educando um

ambiente rico em vivéncias e percepcdes subjetivas.



39

3 DEFESA DA ESCOLA EM SIMONS E MASSCHELEIN

Nesta segunda secdo apresentaremos as ideias de Jan Masschelein e Maarten
Simons, especialmente as que séo discutidas na obra “Em defesa da escola: uma questéo
publica” (2014), pois nos interessa aqui pensar esse espago que ao longo do tempo
chamamos escola. Também traremos algumas contribuicGes de Foucault para pensar a

escola e suas relagbes com o poder.

Logo na introducéo do livro Em defesa da Escola: uma questdo pablica (2014), os
autores Maarten Simons e Jan Masschelein apontam que apesar de a escola ter sido
sempre vista como simbolo de progresso e de um futuro melhor, seu estigma remonta a

sua origem:

Culpada de mas a¢des desde o seu inicio nas cidades-estados gregas, a
escola foi uma fonte de “tempo livre” — a tradu¢do mais comum da
palavra grega skholé —, isto é, tempo livre para o estudo e a pratica
oferecida as pessoas que ndo tinham nenhum direito a ele de acordo
com a ordem arcaica vigente na época. A escola era, portanto, uma fonte
de conhecimento e experiéncia disponibilizada como um “bem
comum”. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 9).

Com sorte a escola ndo se extinguiu. Em grande parte de sua histéria quiseram
reforma-la ou melhora-la, mas houve um momento, na metade do século XIX, que
colocaram em questao sua propria existéncia. Eram os radicais “pro-desescolarizagao”,
entre 0s quais os autores destacam lIvan Illich que defendia ser possivel aprender mais e

melhor fora da escola. Atualmente, continuam eles, a escola estd submetida a uma
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espécie de “morte tranquila”, por que seria uma instituicdo desatualizada frente a um

mundo capaz de aprendizagem permanente em ambientes eletronicos.

Entretanto, nenhuma destas posi¢des sdo endossadas por Masschelein e Simons,
que defendem sua absolvigcdo - e ndo sua condenacdo. E alguns a atacam justamente por

uma de suas caracteristicas mais radicais:

[...] a de que a escola oferece “tempo livre” e transforma o
conhecimento ¢ as habilidades em “bens comuns”, e, portanto, tem o
potencial para dar a todos, independentemente de antecedentes, talento
natural ou aptiddo, o tempo e 0 espaco para sair de seu ambiente
conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mudar de forma
imprevisivel) o mundo. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 10).

Um novo mundo pode ser fonte de medo para muitos que desejam que o velho
mundo permaneca e por isso culpabilizam conservadores e progressistas, escola,

curriculo, docentes, etc, criando no ar uma atitude de suspeita em relacéo a escola.

A nossa formulagdo € bastante simples a esse respeito: a escola é uma
invencdo histérica e pode, portanto, desaparecer. Mas isso também
significa que a escola pode ser reinventada, e é precisamente isso 0 que
vemos como nosso desafio e, como esperamos deixar claro, a nossa
responsabilidade no momento atual. Reinventar a escola se resume a
encontrar formas concretas no mundo de hoje para fornecer “tempo
livre” e para reunir os jovens em torno de uma “coisa” comum, isto &,
algo que aparece no mundo que seja disponibilizado para uma nova
geracdo. Para nos, o futuro da escola é uma questdo pablica — ou melhor,
com essa apologia, queremos tornd-la uma questdo publica.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 11).

Notem que a escola, enquanto instituicdo, surge com o propdsito de romper
com um paradigma que dividia as sociedades antigas em duas classes distintas de
individuos: o0s que tinham o direito de acessar os conhecimentos produzido pelo
agrupamento social ao qual pertenciam (e posteriormente, se juntarem aos que se
ocupariam os postos da producédo desse conhecimento) e os tidos como seres de segunda,
ou terceira classe, os individuos destinados a realizacdo de trabalhos tidos como
inferiores. Aqui me sinto instigado a apresentar uma provocativa: em que momento da
nossa historia civilizatoria, essa dualidade, essa disputa de forcas antagénicas em torno

do papel social da “instituicao escola”, deixou de existir? Nao sei
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para vocés, mas, para mim, ¢ nitido que nossa “Escola” atual esta dividida em duas classes
bem distintas. O grupo de escolas responsavel por produzir os novos vassalos (méo de
obra semiespecializada para atender as demandas, cada vez mais crescentes, do
capitalismo) e o grupo de escolas que produz a nova geragdo de suseranos (individuos
preparados pelas préprias familias e pelo grupo social para, no futuro, ocuparem os cargos

de presidentes das corporagdes, bancos, etc.).

N&o se pode negar que a vida contemporanea se mecanizou de forma avassaladora.
E as escolas, capturadas por essa logica, passaram a funcionar como linhas de producao,
onde o conhecimento é tratado como uma mercadoria a ser acumulada. A pressao por
resultados em avaliacBes externas so fez acelerar este processo, transformando salas de
aula em laboratdrios de treinamento onde simulados infindaveis e exercicios repetitivos
substituem a verdadeira investigacao. O saber, assim esvaziado de seu espanto, reduz-se
a uma colecdo de técnicas. E o que colhemos? Uma sociedade que, mesmo repleta de
informac0es, torna-se cada vez mais pobre de sentido, incapaz de parar e contemplar a

beleza complexa da propria existéncia.

Masschelein e Simons também chamam a atencédo para o surgimento, a partir da
segunda metade do século XX, de um grupo de radicais pro-desescolarizacdo, como
citado anteriormente. Precisamos concordar que, desde seu surgimento, a “instituicao
escola” nunca foi capaz de se manter cem por cento imparcial, no que diz respeito a
producdo e transmissdo de conhecimento, ou mesmo, simplesmente se ocupando de seu
propdésito primordial (democratizar o tempo livre). Cada diferente agrupamento social
sempre buscou utiliza-la como mecanismo de condicionamento comportamental,
indispensavel para a transmissdo de sua propria subjetividade as novas geracdes. Até ai

ndo ha problema algum.

N&o estamos nos colocando, pelo menos ndo a principio, como censores e
avaliadores que apontarao o dedo dizendo: esta sociedade esta “mais certa” do que aquela.
Por hora estou me atendo a apontar 0s mecanismos de condicionamento e controle
sociocomportamental. O condicionamento comportamental trata-se de um conceito
fundamental na psicologia, que se refere ao processo pelo qual o comportamento é
modificado pelas experiéncias e interagdes com o ambiente. Para um maior
aprofundamento desse conceito, podemos recorrer aos estudos de trés grandes tedricos

que sdo referéncias obrigatorias nos estudos do comportamento humano.
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O primeiro deles € Ivan Pavlov, fisiologista russo que desenvolveu o conceito de
condicionamento cléssico, demonstrando que o0s animais podem aprender a associar
estimulos neutros a estimulos que naturalmente provocam respostas. Vale lembrar que
Pavlov também recebeu o Prémio Nobel, em 1904, por seus estudos que ajudaram na

compreenséo do funcionamento do sistema digestivo.

Outro tedrico obrigatorio é B.F. Skinner, psicdlogo norte-americano considerado
um dos principais expoentes do behaviorismo. Skinner é conhecido por seus trabalhos
sobre o condicionamento operante, processo pelo qual o comportamento é modificado
pelas consequéncias, como recompensas ou punicfes. Ele também foi o criado da
chamada, analise do comportamento, abordagem cientifica utilizada para entender o

comportamento humano e animal.

E o terceiro tedrico que gostaria de citar € Albert Bandura, psicologo canadense-
norte-americano que é conhecido por suas contribui¢fes para a teoria da aprendizagem

social e a teoria da autoeficacia.

Enfim, quis apresentar um breve resumo, para que esse conceito, tdo relevante
para as ciéncias humanas, ndo figurasse nesse trabalho de maneira tdo superficial,
entretanto, apesar da importancia desse conceito para nosso trabalho, esse breve resumo

ja é suficiente para a compreensao do que estou apresentando.

Seguindo, quero falar de Foucault e sua obra Vigiar e Punir (1998a). Nessa obra,
publicada em 1975, Foucault analisa a evolucdo do sistema penal e a forma como a

sociedade exerce controle sobre os individuos.

Contando a historia da execucdo de Robert-Francois Damiens, um homem que
tentou assassinar o rei Luis XV da Franca em 1757 e contrastando essa cena de violéncia
publica com a rotina diaria de uma prisdo do século XIX, Foucault nos propbe que

pensemos a evolucdo do conceito de puni¢éo para a sociedade.

Foucault descreve a punicdo fisica como uma forma de controle social que era
comum na Europa até o final do século XVIII. A punicdo era publica e tinha como
objetivo, ndo apenas punir o criminoso, mas também servir de exemplo para o restante da
sociedade. A tortura e a execucdo publica eram usadas para demonstrar o poder do Estado

e para condicionar como os individuos deveriam, ou ndo, se comportarem.
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Seguindo o pensamento de Foucault, no final do século XVIII e inicio do século
XIX, houve uma mudanca na forma como a sociedade lidava com a puni¢do. A punicao
fisica deu lugar a disciplina, forma de controle que visa regular o comportamento dos
individuos por meio de regras e instituicdes bem definidas. E, no caso, a priséo se tornou
a forma dominante de punicdo. Isso néo significa que as execugdes deixaram de existir,
algumas sociedades ainda mantem essa pratica em seus codigos penais. Sem contar 0s
inimeros casos ndo apenas de violéncia como de execugdes, propriamente ditas, praticado
pelo estado brasileiro, por exemplo, através de suas instituicbes militares, mais
especificamente da policia militar, mas isso é assunto para um outro trabalho, tdo

relevante quanto esse, mas com outro enfoque.

Analisemos a prisdo a partir da visdo de Foucault. Trata-se uma instituicdo
disciplinar que visa controlar o comportamento dos individuos por meio de mecanismos
como: vigilancia, disciplina e punicio. E projetada para permitir a vigilancia constante
dos prisioneiros, aos quais € imposta uma rotina rigorosa diaria, regras estritas para
controlar seus comportamentos e, no caso de comportamentos considerados desviantes,

punicdes exemplares sdo aplicas para desencoraja-los.

Percebam como a prisdo, segundo Foucault, reflete a forma como a sociedade
exerce controle sobre os individuos. Ele argumenta que a disciplina é uma forma de poder
que ¢ exercida ndo apenas nas prisdes, mas tambem em outras instituicdes, como escolas

e fabricas.

Para discutir um pouco essa questdo do poder disciplinador e trazendo essa
questdo para nosso contexto escolar, quero usar como exemplo o programa Estadual de

escolas civico militares.*

Os defensores afirmam que, basicamente, o principal problema da educacdo é a
falta de disciplina e o desrespeito, por parte dos alunos e, em varios casos, da sociedade
como um todo, as figuras de autoridade e que, com uma modelo civico-militar essa
disciplina seria alcancada, o que refletiria diretamente na qualidade do processo

ensino/aprendizagem.

4 LEI COMPLEMENTAR N° 1398 DE 28 DE MAIO DE 2024 -
https://www.al.sp.qov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2024/lei.complementar-1398-2

8.05.2024.html. Acesso em junho de 2025.


https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2024/lei.complementar-1398-28.05.2024.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2024/lei.complementar-1398-28.05.2024.html
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Ja os criticos afirmam que lugar de militar ndo é nas escolas. De acordo com Sued

Carvalho:

A igualdade, por sua vez, é construida pelo silenciamento da
diversidade nessas instituicdes. Ndo é uma igualdade de fato, pois ha
uma hierarquia rigida, tipicamente militar, ¢ uma igualdade formal,
estética, todos usam o mesmo penteado, a mesma farda, marcham da
mesma forma, estdo sob 0s mesmos superiores. Nao ha espaco para a
diferenca, para o diverso, para pessoas negras assumindo seus cabelos
naturais, para pessoas trans manifestando sua identidade de género.
Outra questdo relativa as escolas militares é o ensino. O Brasil é
marcado por profundas feridas ndo cicatrizadas pela Ditadura Militar de
1964, o exército ndo reconhece muitos dos crimes que cometeu e 0
Governo Federal p6s-1988 procurou evitar melindrar os militares
propondo reformas em sua estrutura e formagdo. O Exército de 2021 é
0 exército de 1964 em sentido ideol6gico, uma instituicdo
corporativista, autoritaria, anticomunista e elitista. °

N&o se pode negar que a vida contemporanea se mecanizou de forma
avassaladora. E as escolas, capturadas por essa logica, passaram a funcionar como linhas
de producéo, onde o conhecimento é tratado como uma mercadoria a ser acumulada. A
pressdo por resultados em avaliacbes externas sO fez acelerar este processo,
transformando salas de aula em laboratdrios de treinamento onde simulados infindaveis
e exercicios repetitivos substituem a verdadeira investigacéo. O saber, assim esvaziado de
seu espanto, reduz-se a uma colecéo de técnicas. E o que colhemos? Uma sociedade que,
mesmo repleta de informacdes, torna-se cada vez mais pobre de sentido, incapaz de parar

e contemplar a beleza complexa da prépria existéncia.

Eu poderia me estender, ndo apenas no pensamento de Foucault, mas de outros
tantos autores que se debrucaram sobre o assunto do poder disciplinar, mas isso me faria
desviar um pouco do principal foco desse trabalho. Apesar de ser uma questdo
diretamente ligada ao assunto desse trabalho, ndo haveria tempo habil para um
aprofundamento maior em uma dissertacdo de mestrado, tenho outros assuntos, tdo

importantes quanto, para explanar.

Antes de continuar, reitero que, "Vigiar e Punir" trata-se de uma obra

importantissima, que influenciou a forma como pensamos o poder, a disciplina e a

> https://www.intelectualorganico.com/post/a-escola-militar-%C3%A9-pura-ideologia Acesso
em junho de 2025.


https://www.intelectualorganico.com/post/a-escola-militar-%C3%A9-pura-ideologia
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punicdo. Ela continua a ser relevante hoje em dia, especialmente em debates sobre

justica criminal, e direitos humanos e educagéo.

A seguir, apresento as principais acusacfes feitas pelos criticos da escola,
segundo Simons e Masschelein. Sdo elas: alienagdo, consolidagdo do poder e corrupgéo,
desmotivacdo da juventude, falta de eficacia e empregabilidade, a demanda de reforma e
a posicdo de redundéncia, a questdo de suspensdo e a profanacdo. Abordarei cada uma

dessas questoes.

Comecando pela alienagéo, essa primeira acusacao diz respeito ao fato de que a
escola, segundo seus acusadores, ndo tem se mostrado capaz de oferecer aos jovens uma
formacdo e acesso a contetdos de fato relevantes para sua real insercdo no mundo do
trabalho. Outros, ainda, dizem que a preocupacgéo excessiva das escolas iniciais com a
futura insercéo dos alunos nas universidades ou no mercado de trabalho acaba por limitar
0 potencial de desenvolvimento dos jovens. Mas se pensarmos em termos de
condicionamento comportamental, como citado anteriormente, cada sociedade utilizara
esses mecanismos para condicionar 0os jovens a partir de sua propria perspectiva de
mundo, ou seja, estamos lidando com um campo no qual dificilmente teremos um
consenso. Cada diferente sociedade sempre considerara sua préopria subjetividade mais

correta que a subjetividade do vizinho.

A segunda alegacdo dos criticos estd embasada na crenca de que a escola estaria
a servico do capital, atuando de forma a perpetuar as desigualdades. Os mais radicais
ainda diriam que existe uma cooptacdo das escolas por parte do poder, ou até mesmo que
a escola seria uma invengdo desse “poder”. Grosso modo, ndo podemos discordar
totalmente dos acusadores. De fato, essa é uma realidade com a qual sempre teremos que
lidar. Como bem sabemos, as estruturas de poder vigentes, com sua ilimitada capacidade
de penetracdo e controle sociocomportamental em praticamente todos os extratos de uma
sociedade, pelo que a historia nos mostrou até aqui, sempre se utilizardo dessa condi¢do
para garantir a manutencao do status quo. Entretanto, os autores argumentam que apesar
disso acontecer, ainda assim a escola tem a capacidade de tornar publico o capital cultural
e 0 conhecimento produzido, uma das razdes pelas quais incomoda tanto aqueles que

guerem a manutencdo da propriedade.
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Seguindo, temos a questdo da desmotivacao da juventude. Os criticos, de acordo
com Simons e Masschelein, afirmam que as ferramentas utilizadas para promover a
aprendizado sdo chatas e dolorosas. Os assuntos, por vezes, sdo apresentados de formas
desconexas, incapazes de motivar os alunos a se envolverem efetivamente no processo.
A escola precisa dialogar constantemente com os alunos, afim de criar um ambiente que
faca sentido para 0s mesmos. SO assim conseguird estimula-los a se envolverem nas

diversas oportunidades de experiéncias apresentadas.

Quanto aos professores, estes sdo acusados de serem meros reprodutores dos
valores e ideais das geracOes anteriores, ndo Ihes sendo permitido (salvo raras excecoes)
questionar, ou alterar o programa de ensino estabelecido pelas agéncias educacionais
reguladoras. Faco uma ressalva: ndo estou questionando o papel dessas agéncias, pois,
em certa medida, é interessante que existam instancias superiores fiscalizando o exercicio
docente, assim como qualguer outra profissdo. Quanto a qualidade e os propositos, tanto
os explicitos quanto os velados, dessas agéncias, ndo discutiremos agora, mas acredito

ser uma questdo extremamente relevante e necessaria para trabalhos futuros.

Enfim, a escola deve ser dindmica, interessante, flexivel e empatica. Deve
respeitar e ser capaz dialogar com as subjetividades de cada educando, de forma a

promover o afloramento e desenvolvimento das habilidades individuais.

Outra critica seria a falta de eficacia e empregabilidade. Dizer que a escola,
simplesmente, ndo pode transcender a era da burocracia; ndo trata de resultados e
objetivos especificos, mas sim de regras, procedimentos e planos de implementacéo.
Como dito acima sobre as agéncias reguladoras, existem protocolos, minimos, a serem
seguidos para garantirmos o funcionamento de qualquer instituicdo. Posso ndo concordar,
por questbes teoricas, metodoldgicas e até mesmo ideoldgicas, com este ou aquele
protocolo, em particular, mas devemos concordar que eles sdo necessarios. Mas, voltando
aos fatores, eficacia e empregabilidade, até que ponto o que vem sendo produzido nas
escolas torna os jovens “empregaveis”, a partir ¢ claro, do viés da nossa sociedade atual,
uma sociedade capitalista produtivista de consumo? E é justamente isso que 0s acusadores
questionam: a eficacia e o desempenho da escola no que se refere a produzir méo de obra

adequada para as demandas do sistema.
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Quanto & demanda de reforma e a posicdo de redundancia, para os criticos,
segundo Simons e Masschelein, a escola deve se tornar mais centrada no aluno, se
esforcar para desenvolver os diversos talentos individuais, ser mais sensivel ao mercado
de trabalho e ao ambiente social de forma a motivar e atender ao bem-estar dos alunos.
Deve, ainda, oferecer uma educacdo baseada em evidéncias, o0 que é mais eficaz e pode
contribuir para a igualdade de oportunidades de forma real. Ambos os movimentos — 0s
reformadores e 0s restauradores — veem a escola, essencialmente, como uma instituicao
funcional, e ambos estdo preocupados com a escola como um agente que contribua para
certo proposito (estimular a aprendizagem, desenvolver o talento, restaurar o aprendizado
baseado na realizacdo, dominar as habilidades, transmitir valores, etc.). Eles se
concentram, exclusivamente, nas caracteristicas desse agente a partir da perspectiva de

sua pretendida finalidade ou expectativas preformuladas.

Os autores, ainda, ressaltam que ambos 0s movimentos se concentram apenas na
funcionalidade da escola. Mudam-se os conteudos de aprendizagem, mas a logica de
funcionamento e propdsito da escola é 0 mesmo: conferir ao educando um certificado de
qualificacdo em saberes especificos, definidos com o propdésito de atender a demanda

social, politica e cultural do grupo em questao.

Outro ponto apresentado pelos autores diz respeitos ao impacto causado pela
evolucdo tecnologica. As novas ferramentas de aprendizagem permitem que 0 processo
de aquisicdo de conhecimento ocorra de forma individualizada, se adaptando as demandas
de cada individuo e podendo ocorrer em qualquer espaco e tempo. Mais um fator que

corrobora o argumento dos criticos de que a escola se tornou obsoleta.

Chegamos a questdo da suspensdo. O primeiro dia de aula representa uma
ruptura, uma saida da crianca de seu ambiente familiar e uma inser¢do em um meio onde
ela tera oportunidade de deixar seu papel de filho e filha e experimentar o papel de aluno,

como qualquer outro.

O mesmo ocorre com o professor e com o conteddo. O professor carrega o
estigma de ndo seguir uma profissdo séria (por exemplo: professor ndo trabalha, s6 da
aula). A partir dessa perspectiva sociopolitica, o professor esta, parcialmente, situado fora
da sociedade, ou melhor, o professor é alguém que trabalha em um mundo néo produtivo
ou, pelo menos, ndo imediatamente produtivo. E os conteudos de aprendizagem  sdo

transformados em matérias que, momentaneamente, estdo
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desconectados do mundo produtivo. Diferente de um operario de linha de producéo, que
o apertar de parafusos em uma linha de montagem garantira que um determinado objeto,
ao final do dia, esteja disponivel para ser “comercializado”, os resultados do trabalho
pedagogico s6 serdo vistos a longo prazo. E, pensando a questdo da suspensdo causada
pela escola, isso implica ndo s6 a interrup¢do temporéaria do tempo (passado e futuro),
mas também a remocdo das expectativas, necessidades, papéis e deveres ligados a um
determinado espacgo fora da escola (0 espago tido como produtivo). Nesse sentido, 0
espaco escolar é aberto e ndo fixo. O espaco escolar ndo se refere a um local de passagem
ou de transicéo (do passado ao presente), nem a um espaco de iniciacdo ou de socializagédo
(da familia para a sociedade). Pelo contrario, devemos ver a escola como uma espécie de
puro meio ou centro. A escola é um meio sem um fim e um veiculo sem um destino

determinado. Um local, para criar e facilitar experiéncias.

Por fim, chegamos a questdo de profanacdo (ou tornar algo disponivel, tornar-se
um bem pablico ou comum). Simons e Maschelein (2014, p. 41) retomam Pennac, para quem
0 papel da escola ndo consiste em atender as necessidades individuais; isso acontece fora
da matéria escolar. Pelo contrario, consiste em acompanhar durante a aula, lidar com
alguma coisa, estar presente para alguma coisa. Devemos nos limitar, diz Pennac, a
matéria e as regras do jogo impostas sobre nds por praticar a propria matéria. Desse modo,
algo da sociedade € posto em jogo ou executado em jogo. Isso volta a uma das palavras
latinas para a escola, ludus, que também significa “jogo” ou “brincadeira”. Em certo

sentido, a escola é de fato o playground da sociedade.

Estas trés caracteristicas apontadas pelos autores sao retomadas por Walter Omar
Kohan (2015) ao pensar o lugar da escola em uma experiéncia de formacdo, mas neste
texto indica ainda uma quarta que Masschelein apresentou em um curso. Vejamos as

palavras de Kohan acerca do tema:

Estamos habituados a pensar que a escola (publica) esta ali e entramos
nela com nossas melhores inten¢Bes. A escola estd no inicio e a
penetramos para intervir, para melhora-la, para transforma-la.
Diferentemente, J. Masschelein pensa a escola a partir de sua etimologia
grega, skholé, como tempo livre. Originada no mundo grego, a escola
gue Masschelein reconstréi ndo reproduz a ordem social, ao contrario,
ela afirma um espaco e tempo diferenciados que, de alguma maneira,
coloca em questdo os espacos e tempos sociais. Como tempo livre, a
escola tem quatro caracteristicas principais. A primeira € a suspensdo.
Por ela, a escola comporta una interrupgdo do tempo que predomina
no campo social, econémico e politico. De alguma forma, esse tempo
ndo rege na
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escola que iguala os estudantes enquanto estudantes e lhes oferece a
possibilidade de deixar a particularidade de sua histéria familiar e se
tornar junto aos outros, simples e singularmente, um estudante. Nesse
sentido, a escola € um espaco tempo igual para todos. Em segundo
lugar, a escola é espago-tempo de profanacdo na medida em que
oferece aos estudantes uma experiéncia do tempo liberada daquela
considerada sagrada pela sociedade. Na escola, as palavras, as
verdades, os saberes sdo de alguma forma liberados de seu uso
dominante e dispostos para uma nova re-apropriacdo e criagdo
comum. Nessa dimenséo, sdo profanados os sentidos essenciais de uma
sociedade e, também por isso, desde seu inicio a escola foi considerada
perigosa e teve seus detratores. Emterceiro lugar, a escola gera atencao,
ela torna algo do mundo interessante e faz com que os estudantes se
atentem para 0 que ndo consideravam. Assim, a escola € um espaco e
tempo livres onde algo é oferecido, sem estabelecer de antemédo o
sentido dessa apropriacdo. Ao contrario, ela ndo é um lugar ou
tempo de passagem (do passado para o futuro), nem de preparacdo
(paraa vida, para o futuro), nem de projeto ou iniciacdo (da familia
para a sociedade). E um tempo e espaco de olhar para 0 mundo
suspendendo e profanando o modo social de olhar e atentando para
ele de forma a experiencid-lo como quem o experimenta pela
primeira vez atraves do estudo e do exercicio escolares. No curso, Jan
Masschelein acrescentou uma quarta caracteristica: o amor publico, ou
seja, a escola é o espago-tempo onde se experimenta, de forma
comum, compartilhada, um amor pelo mundo tal como ele é, pelas
coisas do mundo, préaticas onde se ama em comum certa dimensdo do
estar no mundo. (KOHAN, 2015, p. 170-171).

Percebam que as criticas apresentadas ndo sdo totalmente infundadas, muito
menos desconectadas da realidade atual, entretanto, nds os defensores da escola,
precisamos ter o maximo de cuidado e, muitas vezes, nos posicionarmos de forma

contundente contra o carater potencialmente destrutivo da “critica pela critica”.

Negando-se como “vozes de advogados especializados”, Simons e Masschelein
afirmam-se como “porta-vozes interessados”. Criticam a logica da eficiéncia e defendem
que a escola deva ser uma instituicdo publica essencial para a democracia e a formacéo
de cidaddos criticos e autbnomos. Aquilo que, como psicélogo, eu chamaria de adulto
funcional. Nao interpretem o termo “funcional” a partir de uma Otica capitalista,
produtivista. No contexto ao qual me refiro, adulto funcional seria um adulto que ao longo
de seu processo de crescimento, a conjuntura de fatores genéticos, sociais, culturais,
educacionais, nutricionais, emocionais, entre outros, temperados com uma boa dose de
acasos, favoraveis e desfavoraveis, acabaram por ferramentalizar esse individuo para

sobreviver da melhor forma possivel no e com o mundo a sua volta.
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Apresentadas as principais criticas recebidas pela escola, devo apresentar, agora,

0s pontos centrais da defesa da escola por Simons e Masschelein.

Qual é o propésito da escola? Muitas vezes falamos em termos de
objetivos e fungdes quando se trata de caracterizar o significado da
escola. Mas, ao fazer isso, estamos nos referindo a algo que esta fora da
escola, tal como sociedade, cultura, emprego ou educacéo superior. A
escola imaginada aqui serve para proporcionar uma educacéo geral, que
permite que a pessoa participe de forma independente e critica na
sociedade. Ou serve para preparar 0s jovens para o mundo do trabalho
ou para outros estudos no ensino superior. De preferéncia, a escola faz
todas estas coisas simultaneamente. ((MASSCHELEIN, SIMONS,
2014, p. 45).

A escola como espaco publico: a escola é fundamental para a manutencdo da
democracia por se tratar de um espaco publico, no qual individuos vindos dos mais
diversos ambientes sociais se reunem para estabelecerem relacfes mutuas de troca de

experiéncias subjetivas e de aprendizado.

Formacao de Cidadaos Criticos: a escola se trata de um ambiente favoravel para o
desenvolvimento de habilidades sociais, pensamento critico argumentativo, assim como
valores e pautas de condutas indispensaveis para a manutencdo de uma sociedade

democratica.

Desenvolvimento da Autonomia: seguindo uma linha de pensamento
construtivista, defendem que escola precisa ser capaz de promover a autonomia dos
educandos, capacitando-0s paratomarem decisdes e serem responsaveis por seus proprios

processos de aprendizagem.

Critica a légica da eficiéncia: essa critica atinge, em cheio, a l6gica das sociedades
capitalistas, que por sua vez, trata a educacdo como um mero processo de
contingenciamento comportamental e producdo, em massa, de mdo de obra “semi
especializada” para atender demandas de mercado. Ao contrario, Simons e Masschelein
defendem que a escola deve se colocar como um espaco favoravel ao desenvolvimento
biopsicossocial dos individuos, em sua plenitude. Ou seja, estamos falando de algo que

vai muito além de aprender a “assinalar a alternativa correta”.

Na pratica, os autores rejeitam a ideia, amplamente difundida na

contemporaneidade, de que a escola deva ser gerida como uma empresa, com foco na
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otimizacdo de processos, eficiéncia e produtividade. Isso ndo significa que esses itens
sejam totalmente irrelevantes, mas o foco precisa ser os processos de aprendizagem,
explorando a exploragdo livre, a experimentacdo consciente e a reflexdo critica,
promovendo uma cultura democrética, na qual as subjetividades possam conviver de

forma harmdnica, cada qual tirando o melhor proveito possivel desse processo.

Temos clareza de que esse embate esta longe de chegar a uma resolucdo pacifica
e, a0 meu ver, o0 grande entrave € muito mais uma questdo sociopolitica do que
pedagogica. E os autores em questdo acertam em cheio quando apresentam o conceito de
“escolar”. E para que sejamos capazes de compreender esse conceito, seu real impacto
nas sociedades e 0s motivos que levaram a escola a ser atacada pelas elites aristocraticas
desde sua origem, precisamos abandonar quaisquer definicdes genéricas quanto a real
funcéo e papel da escola (como por exemplo: a escola é responsavel por ferramentalizar
0 sujeito com habilidades consideradas primordiais pela sociedade na qual ele esta
inserido) e analisarmos a partir de um ponto de vista socio historico politico. J& foi
apresentado anteriormente que a escola € uma invencdo politica da sociedade grega e
surgiu como uma usurpacado dos privilégios das elites aristocraticas e militares. Na
sociedade grega da época, era a origem que determinava qual papel cada individuo
representaria e ao que ele poderia ter acesso. A escola surge, entdo, como um espago que

propunha a democratizagdo do tempo livre.

A escola grega tornou inoperante a conexdo arcaica que liga 0s
marcadores pessoais (raca, natureza, origem, etc.) a lista de ocupacdes
correspondentes aceitaveis (trabalhar a terra, engajar-se no negécio e
no comércio, estudar e praticar). E claro que, desde o inicio, havia
diversas ocupacdes para restaurar conexdes e privilégios, para
salvaguardar hierarquias e classificagcdes, mas o principal e, para nés, o
mais importante ato que a “escola faz” diz respeito a suspensdo de uma
chamada ordem desigual natural. Em outras palavras, a escola fornecia
tempo livre, isto é, tempo ndo produtivo, para aqueles que por seu
nascimento e seu lugar na sociedade (sua “posi¢ao’’) ndo tinham direito
legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda de outra forma, o que a escola
fez foi estabelecer um tempo e espaco que estava, em certo sentido,
separado do tempo e espaco tanto da sociedade (em grego: polis) quanto
da familia (em grego: oikos). Era também um tempo igualitéario e,
portanto, a invencdo do escolar pode ser descrita como a
democratizacdo do tempo livre. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p.
26).
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Apenas eu, ou vocés também pensaram que a invencdo do escolar foi uma
afronta as elites aristocraticas e militares da época? Me utilizando de uma
contextualizacdo temporal com fins didaticos, ao me referir ao suposto pensamento
dominante da época, seria 0 mesmo que dizer nos dias de hoje alguém precisa manter a
linha de producao da sociedade funcionando, para que os “escolhidos” possam se ocupar,
ao seu bel prazer, da legislacdo e execucdo dos protocolos que determinam o modus
operandi.

Desde entdo, dos gregos até os dias de hoje, segundo os autores, a escola vem
travando uma verdadeira batalha contra as estruturas sociais que se recusam a aceitar a
democratizagdo do “tempo livre”. Ha todo instante tentam, e por muitas vezes conseguem,
roubar da escola seu verdadeiro prop6sito, criando o que os autores chamam de “escolas

domadas”.

Segundo Simons e Masschelein a escola tem sido "domada"” por interesses e
ideologias que a impedem de realizar seu potencial democratico e renovador. Os autores
sugerem que a escola, em sua forma original, foi uma invencdo democratica que visava
criar um espaco publico onde as pessoas pudessem se reunir e aprender juntas,
independentemente de sua origem ou status social. No entanto, ao longo do tempo, a
escola foi "domada" por interesses e ideologias que a transformaram em uma instituicdo
que serve aos interesses da sociedade dominante, em vez de ser um espacgo de renovagao

e democratizacéo.

Eles também criticam a forma como a escola é organizada hoje em dia,
argumentando que ela é excessivamente focada na transferéncia de conhecimentos e
habilidades, em vez de permitir que os alunos explorem e descubram por si mesmos.
Além disso, 0s autores sugerem que a escola contempordnea € excessivamente
individualizada, focando-se nas necessidades e interesses individuais dos alunos, em vez
de criar um espaco publico onde as pessoas possam se reunir e aprender juntas. Ou seja,
para nossos autores, a escola precisa ser "libertada” de interesses e ideologias que a

impedem de realizar seu potencial democratico e renovador.

A escola vem sendo “domada”, transformada em um instrumento de reproducéo
social, em vez de um espaco de renovacao e democratizacdo. Os autores argumentam que

a escola esta sendo subordinada a interesses politicos e econémicos, que buscam
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moldar a educacédo para atender as necessidades do mercado de trabalho e da sociedade

dominante.

Formar e educar uma crianga nao € uma questdo de socializacdo e ndo
é uma questdo de garantir que as criancas aceitem e adotem os valores
de sua familia, cultura ou sociedade. Nem € uma questdo de
desenvolvimento dos talentos das criancas. Ndo dizemos isso porque a
socializacdo e o desenvolvimento de talentos ndo sdo importantes —
certamente sdo —, mas sim porque formar e educar uma crianca tem a
ver com algo fundamentalmente diferente. Trata-se de abrir o mundo e
trazer o mundo (palavras, coisas e praticas que o compdem) para a vida.
Isso ¢ exatamente o que acontece no “tempo escolar”.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 50-51).

Simons e Masschelein (2014, p. 107), ainda, identificam trés taticas principais

para "domar" a escola. S&o elas: a politizacéo, a pedagogizacéo e a naturalizacéo.

Politizacdo: a escola é vista como um instrumento para resolver problemas sociais,

como a radicalizacdo, a intolerancia e o uso de drogas. 1sso leva a uma abordagem

utilitaria da educacgdo, onde os alunos sdo vistos como meios para alcangar objetivos

politicos.

Politizacdo Os estrategistas politicos sempre sdo tentados a olhar para
a escola em busca de solucdes de problemas sociais tais como a
radicalizacdo da sociedade, a intolerancia e o crescente uso de drogas.
A escola, dessa forma, se torna o lugar e o tempo para remediar esses
problemas sociais. Isso significa que a escola é considerada responsavel
(pelo menos parcialmente) por resolver problemas sociais; os problemas
sociais, culturais e econdmicos sdo traduzidos como problemas de
aprendizagem, ou uma nova lista de competéncias é acrescentada a um
curriculo. Essa primeira tatica pode ser descrita como domar a escola
por uma politizacédo da escola. O que é problematico sobre isso ndo é
somente a distribuicdo desequilibrada de tarefas entre a escola e a
politica, entre os professores e 0s politicos. Na verdade, hd mais coisas
em jogo do que sobrecarregar a equipe de professores. Significa, acima
de tudo, que a escola é incumbida de tarefas que sdo impossiveis de
serem cumpridas sem abandonar a propria escola. Com efeito, a geragao
jovem é, simultaneamente, considerada responsavel pelos problemas
sociais existentes e pela realizagdo do sonho politico de outra sociedade
melhor. Nesse sentido, a geracao jovem assume a responsabilidade que
a velha geracdo ndo é mais capaz ou ndo esta disposta a carregar. Dito
francamente: é uma expressdo de uma sociedade irresponsavel que nao
mais segue o caminho da mudanca politica, mas, em vez disso, olha
para a nova geracao e suspende o seu tempo livre em nome de tratar de
desafios excepcionais, urgentes, no caminho para a nova sociedade.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 109-110).
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Pedagogizacdo: a escola é vista como um espaco para o desenvolvimento de

habilidades e competéncias, em vez de um espaco para a exploracéo e o aprendizado. 1sso

leva a uma abordagem tecnocrética da educacdo, onde os alunos sdo vistos como objetos

a serem moldados.

Pedagogizacdo Uma segunda tatica que queremos destacar € a
pedagogizacdo da escola. Enquanto a politizacdo pode ser vista como
uma “quebra em” ou disciplinar da escola enquanto uma funcdo da
sociedade, a pedagogizacdo também tem a ver com a quebra na escola
como uma funcdo da familia. Aqui, novamente, a expressao ¢ muito
familiar: “os pais ndo criam seus filhos”, “os professores devem assumir
as tarefas da familia, os professores sdo pais substitutos”. 1ss0 ndo quer
dizer que a escola ndo tem responsabilidade pedagogica. Pelo contrario,
o professor esta realizando um ato pedag6gico na medida em que
compartilha 0 mundo com os alunos por amor ao mundo e a nova
geragdo e, fazendo isso, tira-os de seu imediato mundo da vida, que
inclui a familia. A este respeito, o professor ndo é uma baba ou um pai
de meio periodo (ou de tempo integral) como, atualmente, muitos
querem que ele seja. E por apresentar algo, por ser apaixonado por seu
assunto e por abrir o mundo por meio de todos os tipos de matérias que
o professor cumpre a sua responsabilidade pedagdgica. Nesse sentido,
a escola ndo é nem uma familia, nem um lar. (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, p. 114-115).

E a naturalizacdo: a escola é vista como um espaco para a selecdo e a classificacéo

de alunos com base em suas habilidades e talentos naturais. 1sso leva a uma abordagem

meritocratica da educacdo, onde os alunos sdo vistos como individuos com diferentes

niveis de habilidade e talento.

Naturalizacdo Uma terceira tatica para domar pode ser resumida pelo
termo naturalizacdo. J& explicamos que a invencdo da escola implica
um ato democratico: cria tempo livre para todos, independentemente de
origem ou antecedentes. Nesse sentido, a escola €, por definicdo, uma
escola de igualdade. O professor foca em seus alunos e 0s mantém
interessados por meio de seu amor pelo assunto ou por seu entusiasmo
pela matéria. Seu amateurismo é a melhor garantia de oportunidades
iguais. H4, no entanto, constantemente, tentativas de domar essa
igualdade escolar por circunscrever os alunos de acordo com as
chamadas diferencas naturais: “¢ claro que queremos a igualdade, mas
ela deve levar em conta as diferencas naturais entre os alunos”. Em uma
época anterior, essas foram as diferencas de direito de nascenca ou
riqueza. A histdria fez com que a desigualdade social associada a essas
diferencas fosse natural e, portanto, justificada. E, na medida em que
todos sdo naturalmente predispostos a uma posi¢do social particular ou
grupo, continua a historia, cada posi¢do social ou grupo tem a sua
prépria forma de iniciacdo ou de socializacdo. Foi a
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invencdo da escola que rompeu a ordem aristocratica, embora sempre
houvesse tentativas de doméa-la e voltar a domind-la em nome da
“natureza” — em nome de algo que pertencia a ordem necessaria das
coisas. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 116).

Para os autores (2014, p. 122) essas taticas sdo problematicas porque: negam a
igualdade fundamental dos alunos e a oportunidade de aprender juntos, transformam a
escola em um instrumento de reproducdo social, em vez de um espacgo de renovacao e
democratizacdo e ignoram a importancia da exploracdo e do aprendizado para o

desenvolvimento humano.

Simons e Masschelein (2014, p.121) afirmam ainda: “Essas trés taticas —
politizacdo, pedagogizacdo e naturalizagdo — domam a escola acoplando-a a algo fora
dela mesma (sociedade, familia, natureza). Mas também existem algumas taticas que

“desescolarizam” a escola a partir de dentro.

Como taticas que “desescolarizam” a escola a partir de dentro os autores apontam
a tecnologizacdo, a psicologizacdo e a popularizacdo. E, ainda, de acordo com nossos
autores, algumas questdes internas também agem de forma significativa para domar a
escola. Sdo elas: a burocratizacdo, a padronizacdo, a avaliagio e mensuracdo, 0
generalismo e a cultura de conformidade. A seguir vou explanar, um a um, os pontos

apresentados pelos autores.

Comecando pela burocratizacdo, a escola pode se tornar excessivamente
burocréatica, com procedimentos e rotinas que limitam a liberdade e a criatividade dos

professores e alunos.

A burocratizagdo, por sua vez, impde a escola controle e supervisao, que podem
limitar bastante a autonomia e a capacidade de tomar decis6es. 1sso tudo gera, também, a
despersonalizacdo do ensino, fator que acaba por tornar a relagcdo professor x aluno mais

fria e distante.

E ndo podemos nos esquecer do foco exacerbado na eficiéncia e na
produtividade. Priorizar a eficiéncia e a produtividade sobre a qualidade da educacéo e o
bem-estar dos alunos causa uma limitacdo da flexibilidade e da inovacdo reduzindo a
capacidade da escola de se adaptar as necessidades dos alunos e de inovar em sua pratica

pedagdgica.
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A segunda questdo trazida por nossos autores é a padronizacao: a imposicdo de
curriculos e métodos de ensino padronizados pode levar a uma perda de autonomia e de
flexibilidade no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que nao levam em conta as
necessidades e interesses individuais dos alunos. Reduzindo a autonomia dos professores
vocé limita sua capacidade de criar e implementar planos de ensino personalizados e o0
foco para a ser, tdo somente, a preparacdo para testes e avaliagdes, em detrimento da
aprendizagem profunda e significativa. Vocé, também, reduz a possibilidade da
diversidade e da criatividade, impondo ao curriculo um modelo Unico de ensino e
aprendizagem. A padronizacdo, também, pode reduzir a diversidade e a criatividade na

escola, ao impor um modelo Unico de ensino e aprendizagem.

Um outro grande problema da padronizacdo é que vocé desconsidera das
necessidades e contextos locais, impondo solugdes universais que ndo se adaptam as

realidades especificas da escola e da comunidade.

Notem que a padronizacdo, segundo Simons e Masschelein, pode ter um impacto
negativo na escola, limitando a capacidade de criar um ambiente de aprendizagem rico e
diversificado. Eles defendem a ideia de que a escola deva ser um espacgo que valorize a

diversidade, a criatividade e a autonomia.

A avaliacdo e a mensuracdo também sdo apontadas por Simons e Masschelein.
A énfase excessiva na avaliacdo e mensuracdo do desempenho dos alunos e professores
pode criar uma cultura de competicéo e estresse, que, por sua vez, pode limitar a liberdade

e a criatividade.

Criar um ambiente no qual exista um foco excessivo na mensuracdo de
resultados pode levar a uma deterioracdo da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem, promovendo uma hierarquizacao dos alunos e uma cultura de competicédo

e selecéo.

Quando reduzimos a aprendizagem a numeros, onde o objetivo é a linha de

chegada, o aluno perde a oportunidade de vivenciar o percurso do processo pedagogico.

Segundo Simons e Masschelein, essa dindmica cria uma pressao excessiva sobre

os alunos e professores para alcancar bons resultados, aumentando os niveis de
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estresse e a ansiedade no ambiente escolar. Eles defendem que as avaliagdes devam ser

utilizadas de forma mais reflexiva e formativa, visando melhorar a qualidade do ensino.

Os autores também apontam, como mecanismo interno para tentar domar a
escola, o gerencialismo, corrente que pretende aplicar dentro das escolas os modelos
adotados na gestdo empresarial.

Utilizar um modelo empresarial nas escolas implica em priorizar questfes
administrativas, ao invés de focarmos nas questdes pedagogicas. A escola acaba sendo
vista como uma organizacdo que precisa ser gerenciada e controlada para alcancar
resultados, uma vez que o gerencialismo pode priorizar a eficiéncia e o custo-

efetividade sobre a qualidade da educacgéo e o bem-estar dos alunos.

Simons e Masschelein afirmam que essas questdes, assim como as apresentadas
até aqui, também limitam a criatividade e a acdo dos professores. Afirmam, ainda, que a

educacéo deve ndo pode ser vista como uma mercadoria.

E, por fim, chegamos a cultura da conformidade, onde o espaco escolar é
transformado em um espaco, no qual a obediéncia é valorizada acima da criatividade e da

espontaneidade.

A cultura de conformidade pode impor normas e expectativas rigidas sobre os
alunos e professores, limitando sua capacidade de pensar criticamente e agir de forma
autdbnoma. Cria uma pressao sobre alunos e professores para que ambos se adequem as

normas e expectativas estabelecidas, em detrimento da individualidade e da criatividade.

A cultura de conformidade, também, pode reprimir a dissidéncia e a critica,
criando um ambiente onde as opinifes divergentes sao vistas como uma ameaca a ordem
estabelecida. A reflexdo critica é reprimida e a obediéncia € valorizada acima de tudo,
limitando, com isso, a liberdade de expressao e a capacidade de questionar as normas e

expectativas estabelecidas.

Simons e Masschelein argumentam que € importante questionar e desafiar essas
questdes internas para criar uma escola mais democratica e inclusiva, que valorize a

liberdade e a criatividade.
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E quanto ao papel do professor, ndo apenas na escola, mas na sociedade? Simons
e Masschelein destacam a importéncia do professor como uma figura pedagdgica que
habita a escola. O professor € visto como um mestre que se dedica ao seu oficio e ao seu
assunto, e que se coloca a servico das criangas e do mundo. O professor é alguém que
ama o mundo e as criancgas, e que esta disposto a se colocar a servico delas.

A arte do professor € descrita como a arte de disciplinar e apresentar. O conceito
de “disciplina” no contexto ao qual estou me referindo ndo significa submissao muda, ou
punicdo caso ndo haja a submissdo, mas uma técnica de atencdo e persisténcia que visa
aprimorar, dia ap0s dia, a acdo do sujeito em sua existéncia. E a apresentacdo (tornar
publico) ndo é apenas a arte de tornar algo conhecido, mas é a arte de fazer algo existir,

de dar autoridade a um pensamento, nimero, letra, gesto, movimento ou acao.

Entretanto, segundo os autores, existe uma ambivaléncia no sentimento da
sociedade, em especial das classes dominantes, em relacéo a figura do professor. Por um
lado, hd admiracéo, fascinio e apreco pela paix&o e inspiracdo dos professores. Por outro,
hé& desconfianca e medo que essa mesma paixdo e inspiracdo rompa as barreiras que
mantem o status quo. Como ja mencionado, apesar de se colocar como um espaco publico
onde as pessoas podem se reunir e aprender juntas independentemente de sua origem ou
status social, ao longo do tempo a escola acabou sendo transformada em uma instituicdo

que serve aos interesses das classes dominante.

Normalmente, vemos a educacdo como sendo orientada pelo objetivo e
como provedora de direcdo ou de um destino. Isto implica que os
adultos ditam o que as criangas ou os jovens (deveriam) fazer. Mas a
educacdo consiste muito mais em ndo dizer aos jovens o que fazer, é
sobre transformar o mundo (coisas, palavras, praticas) em algo que fala
com eles. E encontrar uma maneira de tornar a matematica, o inglés, a
culinaria e a marcenaria importantes, em e por Si mesmos.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 51).

Os autores apontam, também a questdo da “profissionalizacdo” da docéncia e
como ela afeta a relacdo do professor com o ensino, os alunos e a si mesmo. Simons e
Masschelein (2014, p. 137) argumentam que a profissionalizacdo, embora bem-
intencionada, pode levar a uma perda do amor e do entusiasmo pelo ensino, tornando-o

uma mera atividade técnica. Uma linha de producdo de aprendizagens.
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A profissionalizacdo é vista como uma forma de "domar" o professor,
tornando-o mais eficiente e produtivo (conceituando eficiéncia e produtividade a partir
dos valores do pensamento capitalista produtivista), mas também mais burocrético e
menos criativo. Eles criticam a ideia de que o professor deve ser um "profissional” no
sentido de ser um técnico especializado, argumentando que isso ignora a dimensdo

humana e emocional do ensino.

Além disso, outro problema levantado € a "flexibilizacdo™ do trabalho docente,
que pode levar a uma perda de estabilidade e seguranca para os professores. Os autores
argumentam que a flexibilizacdo pode tornar o professor mais "disponivel” e "adaptavel",
mas também pode levar a uma perda de identidade e proposito. A ideia de que 0s
professores devem ser "flexiveis" e "calculistas" € uma tatica para controlar e domesticar

a profisséo.

Os professores devem ser vistos como "amadores™ que se dedicam ao seu trabalho
por amor ao assunto e as criangas, € ndo apenas por interesse proprio. A pressdo para que
os professores sejam “responsabilizados™ e produzam resultados pode levar a uma
abordagem calculista e utilitaria da educacéo, que ignora a importancia da paixdo e do

compromisso do professor.

Pensar que os professores devem ser "padronizados™ e que a diversidade e a
individualidade devem ser suprimidas em favor de uma abordagem mais "eficiente” e
"eficaz" pode levar a uma perda da alma da profisséo e da capacidade dos professores

de inspirar e motivar os alunos.

Vemos assim que a escola estd sendo atacada por uma ideologia que prioriza a
eficiéncia e a eficacia. E é na construcdo da relacdo professor e aluno que depositamos
nossas esperancas para um processo educacional efetivo. O professor atuando como um
mentor e um guia para o livre desenvolvimento das potencialidades de cada aluno, e ndo
apenas como um transmissor de conhecimentos. A paixao e o compromisso do professor

sdo contagiantes e podem inspirar os alunos a se dedicarem ao seu proprio aprendizado.

E cabe a nossa sociedade, como um todo, valorizar a profissdo de professor e
dar-lhe o reconhecimento e o respeito merecido. Com isso, serd possivel revertermos o
quadro atual e construirmos, juntos, uma escola que seja um espaco de criatividade e

inovacao e ndo, apenas, um local de reproducao de conhecimentos.
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Simons e Masschelein intimam a sociedade a confiar nos professores e dar-lhes a
liberdade de ensinar, tornando a escola um espaco de aprendizado e crescimento, e ndo
apenas um local que prepara os alunos para o mercado de trabalho. Ou, como ja dito no
inicio deste trabalho: uma linha de producéo de mao de obra semiespecializada destinada
a atender as demandas de mercado.

Uma sociedade considerada ideal, para Simons e Masschelein, valoriza a
aprendizagem e o desenvolvimento de talentos, oferecendo oportunidades iguais para
todos os individuos. Essa sociedade seria organizada de modo a equilibrar oferta e
demanda de competéncias e a aprendizagem seria incentivada ao longo de toda a vida do

sujeito.

Todos teriam a oportunidade de desenvolver suas habilidades e competéncias e
a flexibilidade e a mobilidade seriam garantidas. Centros de aprendizagens de
competéncias e estimulo de potencialidades manteriam a sociedade harmoniosa,
oferecendo percursos de aprendizagem personalizados paratodos. A sociedade priorizaria
a transparéncia, a comunicacdo e a qualidade, e todos os resultados de aprendizagem

seriam documentados e avaliados.

No entanto, um grupo de professores (aqueles que sucumbiram ao sistema, ou
até mesmo, compactuam com esse modelo atual de linha de producédo de aprendizagens)
acaba por se afastar desse modelo “ideal”, levando as criangas a uma caverna escura para
0 ato de ensinar. Eles projetam imagens na parede e obrigam os alunos a olharem,
acreditando que o mundo se mostra naquilo que se projeta (o conceito de que as criangas
ndo passam de tabulas rasas, nas quais o professor “detentor do saber absoluto” tem a

missao de transmitir saberes subjetivos, escolhidos com um propésito por esse sistema).

A sociedade da linha de producédo de aprendizagem Vvé esses professores como
fundamentais para a manutencéo do status quo, ja os que comungam das ideias defendidas
neste trabalho séo vistos como ameacas e 0s recebem com escarnio e zombaria. Muitas
vezes sdo tratados como ameaca. Alegam que estdo tentando corromper a juventude e
privar a sociedade de sua flexibilidade. H& todo instante tentam mobilizar a opinido

publica para desqualificar seus saberes e experiéncias.

No entanto, a abordagem desses professores pode levar a uma transformacéo

mais profunda na sociedade. Eles buscam despertar o interesse dos alunos pelo mundo e
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ajuda-los a desenvolver uma compreensdo mais profunda da realidade. A sociedade da
aprendizagem pode aprender com essa abordagem e reconhecer a importancia da
formacdo humana e do desenvolvimento de valores de grupo; uma abordagem mais

holistica e integrada de educacdo e sociedade.

O conceito de aprendizagem n&o deve ser resumido a adquirir habilidades e
competéncias técnicas, com um fim em si, mas sim como o que desenvolve as mais
diversas capacidades e potencialidades, bem como o pensamento critico e criativo. 1sso
pode incluir a incorporacdo de préticas de ensino mais inovadoras e a valorizacdo da

diversidade e da individualidade.

Imagine uma sociedade em que todos sdo capazes de desenvolver seus
talentos. Todos os talentos sdo igualmente valiosos e todos tém a
oportunidade de desenvolvé-los em competéncias empregaveis.
Suponha que a sociedade é organizada de tal forma que a oferta de
competéncias esta em equilibrio com a demanda e que todos estdo
dispostos a desenvolver e renovar suas competéncias em uma base
regular. Imagine uma sociedade em que a aprendizagem ao longo da
vida e em toda a vida é abracada por todos. Todo mundo esta em
constante movimento e tudo e todos estdo no lugar certo, na hora certa.
A flexibilidade e a mobilidade sdo garantidas — a livre circulacdo de
talentos e competéncias é garantida e, por isso, também o sdo o
desenvolvimento e a inovagdo da sociedade. (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, p. 89).

A sociedade da aprendizagem deve, também, aprender a valorizar a
importancia da experiéncia e da intuicdo no processo de aprendizagem. A abordagem dos
“nossos professores” precisa ser vista como uma forma de resisténcia a homogeneizacao
e a padronizacdo da educacdo. Eles buscam preservar a individualidade e a criatividade

dos alunos e ajuda-los a desenvolver uma visdo de mundo mais ampla e profunda.

A sociedade da aprendizagem pode aprender a valorizar a importancia da
formacdo humana e do desenvolvimento de valores de grupo como uma forma de

promover a transformacéo social e a justica.

Vemos, com estes autores, como a escola foi destituida de sua poténcia, domando
até mesmo o professor. Trata-se de resgatar experiéncias que facam da escola um lugar
de espacializacéo do tempo livre, do lugar do pablico e da igualdade. Na proxima sessao

trataremos destas possibilidades.
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4 EDUCACAO MENOR, EXPERIENCIA E SKHOLE

Na sessdo um discutimos o conceito de experiéncia, especialmente em Jorge
Larrosa, e também seus impeditivos. Na sessdo dois apresentamos a escola como skholé,
como tempo livre, tal como formulada por Simons e Masschelein.

Nessa sessdo trés partiremos das provocagdes de Walter Kohan (2015, p. 171):

Um olhar a essas quatro caracteristicas (suspensdo, profanacao,
atencdo, amor publico) mostra que de fato o tempo vivido nas
instituicbes escolares parece bastante distante dessa experiéncia.
O tempo que predomina nas escolas esta ditado pelo mercado (laboral),
pelos parametros curriculares, pelos programas, pelos exames
nacionais, pelos ingressos as universidades... ou seja, é bastante
evidente que nas escolas ndo ha condi¢des para uma experiéncia escolar
do tempo, no seu sentido originario. Nesse aspecto, embora pareca
contraditério, ndo parece haver escola nas escolas, elas ndo parecem
dispor das condi¢Bes para um estudo e um exercicio propriamente
escolares, essa exigéncia de suspensdo, profanacdo, atencdo e amor
publico que caracteriza a escola, como tempo livre, desde seus
inicios. Serd isso mesmo? Podemos entdo concluir que ndo ha
escola nas escolas? Ou, entdo que a escola esta hoje mais fora do
que dentro das escolas? Ou haverd que deixar lugar para uma
experiéncia do tempo escolar, mesmo que esporadica, episddica e
inconstante, nas proprias instituicdes escolares?

Sera que ha escola na escola? Pensamos que sim. Se a escola como shkolé é lugar
de experiéncia, € necessario fazer escolas, pensar escolas, viver escolas. Inicialmente
vamos apresentar o conceito de educacdo menor, tal como elaborado por Silvio Gallo, e
relaciona-lo com o de experiéncia, mostrando, em seguida, um exemplo de como a

educacdo menor cria lugares possiveis para a escola ser espaco e tempo de



63

experiéncia. Trata-se da Escola Filoséfica Popular, fundada em Chuquisaca, na Bolivia,

por Simén Rodriguez.

4.1 Educagdo menor como resisténcia

Em Deleuze e a educagdo (2003) Silvio Gallo pensa a educacdo a partir de
Deleuze, tendo em vista que o fildsofo ndo tratou da educacdo a ndo ser perifericamente,
ocasionalmente. Para tanto, propde-se a realizar “deslocamentos”, como um exercicio de
pensamento:

Exercicios de pensamento que implicam um devir, um processo, um
movimento. Pensar a educagdo como acontecimento, como conjunto de
acontecimentos. Pretendo operar por deslocamentos. Tomar conceitos
de Deleuze e desloca-los para 0 campo, para o plano de imanéncia que
é a educacdo. Ou, em outras palavras, desterritorializar conceitos da

obra de Deleuze e de Deleuze & Guattari, para reterritorializa-los no
campo da educacdo. (GALLO, 2003, p.64, grifos do autor).

No decorrer do livro, apresenta-nos quatro topicos acerca dos deslocamentos que
opera (GALLO, 2003, p.64): 1) a filosofia da educagdo como cria¢ao conceitual; 2) Uma
“educagdo menor”; 3) rizoma e educagao; 4) educagdo ¢ controle. Interessa-nos aqui a
ideia de uma educacdo menor, mas comentaremos brevemente também sobre 0s demais
deslocamentos, posto que ampliam nossa compreensdo do conceito quando se apresentam

em conjunto e mostram a perspectiva deleuziana na educacao.

Em relacdo a filosofia da educacdo como criacdo conceitual, Gallo (2003,
p.64-71) contrapde-se a duas ideias dominantes na area: 1) a de compreender a filosofia
da educacdo como reflexdo, pois o que caracteriza a filosofia ndo é exatamente tal
aspecto. Apesar de a reflexdo ser parte da filosofia, ela nem é central e nem exclusiva
dela; 2) a de compreender a filosofia da educacdo situada uma como fundamentos da
educacdo, pois repetir conceitos e aplicad-los na educacdo seria 0 mesmo que
despotencializa-la, esvazia-la de sua propria poténcia. A filosofia da educacéo € antes de
mais nada filosofia que se interessa por um tema especifico (educacéo) e, assim, é, por

uma perspectiva deleuziana, criacdo de conceitos.

Se 0 que importa e resgatar o filésofo criador (de resto, a Unica
possibilidade para que ele seja de fato filosofo), entdo o filosofo da
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educacdo deve ser aquele que cria conceitos e que instaura um plano de
imanéncia que corte o campo de saberes educacionais. Uma filosofia da
educagdo, nesta perspectiva, seria resultado de uma dupla instauragéo,
de um duplo corte: o rasgo no caos operado pela filosofia e o rasgo no
caos operado pela educacdo. Ela seria resultante de um cruzamento de
planos; plano de imanéncia da filosofia, plano de composi¢do da
educacdo enquanto arte, maltiplos planos de prospecgdo e de referéncia
da educacéo enquanto ciéncia(s). (GALLO, 2003, p.68).

No segundo deslocamento, “educagcdo menor”, Gallo parte da afirmagdo de
Antonio Negri - no contexto de movimentos politicos e sociais, em seu exilio na Franca
-, de que ndo vivemos mais em tempos de profetas, mas sim em tempos de militantes,
para propor a existéncia de um professor-profeta e a de um professor-militante. Mais do
que anunciar o futuro, seria preciso produzir o presente para tornar possivel o futuro. O
professor-profeta diz aos outros o que precisa ser feito, enquanto o professor-militante

transforma realidades, por menores que sejam.

Usando essa ideia de Negri, proponho que pensemos 0 que seria o
professor profeta e o que seria o professor militante. No &mbito da
modernidade, parece-me que podemos dizer que o professor critico, 0
professor consciente das suas rela¢Ges sociais, de seu papel politico,
agiria como um professor-profeta. Como alguém que, vislumbrando a
possibilidade de um novo mundo, fazia a critica do presente e procurava
apresentar, entdo, a partir da critica do presente, a possibilidade de um
mundo novo. O professor-profeta € alguém que anuncia as
possibilidades, alguém que mostra um mundo novo.

Por outro lado, podemos pensar no professor militante. Qual o sentido
hoje desse professor militante, o que seria ele? Penso que seria ndo
necessariamente aguele que anuncia a possibilidade do novo, mas sim
aquele que procura viver as situacdes e dentro dessas situacdes vividas
produzir a possibilidade do novo. Nesse sentido, o professor seria
aquele que procura viver a miséria do mundo, e procura viver a miséria
de seus alunos, seja ela qual miséria for, porque necessariamente
miséria ndo é apenas uma miséria econdmica; temos miséria social,
temos miséria cultural, temos miséria ética, miséria de valores. Mesmo
em situacdes em que os alunos ndo s&o nem um pouco miseraveis do
ponto de vista econdmico, certamente eles experimentam uma serie de
misérias outras. O professor militante seria aquele que, vivendo com os
alunos o nivel de miséria que esses alunos vivem, poderia, de dentro
desse nivel de miséria, de dentro dessas possibilidades, buscar construir
coletivamente. (GALLO, 2003, p.73, grifos do autor).

O professor-profeta age de modo individual para mobilizar multidées, enquanto

que o professor-militante age coletivamente e toca a cada um individualmente,
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construindo possibilidades de libertacdo. Como produzir essa militincia? Pergunta Silvio
Gallo. E ainda: “como pensar e produzir, nesse inicio de século XXI, uma educagdo
revolucionaria, por mais démodé que isso possa parecer?” (GALLO, 2003, p.74).

Partindo do conceito de “literatura menor”, criado por Deleuze e Guatarri, Gallo
propde desloca-lo para o campo da educagdo, nomeando-0, como ja dito, de “educagdo
menor”. “Literatura menor” constituiu-se como um dispositivo para estudar a obra de
Kafka, sendo aquela que uma minoria faz em uma lingua maior (GALLO, 2003, p.75).
Possui trés carateristicas: 1) desterritorializacdo da lingua, posto que uma literatura menor
subverte o territério a que a lingua pertence, propondo novas fugas, novos agenciamentos;
2) ramificacdo politica, posto que toda literatura menor é um ato politico, que subverte o
instituido, enquanto a “literatura maior”, deseja, a todo custo, manter-se presa a tradicao;
3) valores coletivos, posto que mesmo uma producédo individual faz parte do todo, ndo
havendo sujeitos individuais, mas sim agenciamentos coletivos. (GALLO, 2003, p.75-
77).

Em seguida, mostra-nos como concebe, neste deslocamento, uma “educagio

menor”, maquina de resisténcia, e uma “educacao maior”, instituida:

A educacdo maior e aquela dos planos decenais e das politicas publicas
de educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da constituicdo e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, pensada e produzida
pelas cabecas bem-pensantes a servico do poder. A educacdo maior e
aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se
acontecer. A educacdo maior e aquela dos grandes mapas e projetos.
Uma educacdo menor e um ato de revolta e de resisténcia. Revolta
contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de
aula como trincheira, como a toca do rato, o buraco do cdo. Sala de aula
como espaco a partir do qual tracamos nossas estratégias,
estabelecemos nossa militdncia, produzindo um presente e um futuro
aquém ou para além de qualquer politica educacional. Uma educacéo
menor e um ato de singularizacéo e de militancia.

Se a educacdo maior e produzida na macropolitica, nos gabinetes,
expressa nos documentos, a educacdo menor estd no ambito da
micropolitica, na sala de aula, expressa nas a¢des cotidianas de cada
um. Retomando a metafora, o professor-profeta e o legislador, que
enxerga um mundo novo e constréi leis, planos e diretrizes, para
fazé-lo acontecer; o professor-militante, por sua vez, esta na sala de
aula, agindo nas micro-relagdes cotidianas, construindo um mundo
dentro do mundo, cavando trincheiras de desejo. (GALLO, 2003, p.78).
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E como seriam as trés caracteristicas da literatura menor em uma educacgéo menor?
A primeira delas, a desterritorializacdo, refere-se aos processos educativos. Trata-se de

desterritorializ&-los, pois a educagdo maior constitui-se como maquina de controle:

As politicas, os parametros, as diretrizes da educacdo maior estdo
sempre a nos dizer 0 que ensinar, COmo ensinar, para quem ensinar, por
que ensinar. A educacdo maior procura construir-se como uma imensa
maquina de controle, uma maquina de subjetivacdo, de produgdo de
individuos em série. (GALLO, 2003, p.79).

Mas — continua Gallo — sempre se pode escapar do controle, ensina Deleuze, assim
como Foucault nos mostra que o poder gera resisténcia. E nas brechas deste controle que
atua a educacdo menor: ao opor resisténcia a educacdo maior, de dentro desta maquina,
desterritorializa-a, produzindo diferengas, criando possibilidades do novo. (GALLO,
2003, p.81).

Em relacdo a segunda carateristica, a ramificacdo politica, Gallo afirma que toda
educacgdo é um ato politico e que essa dimensdo aparece bem mais fortemente ainda em

uma educagdo menor evidenciar dois agenciamentos:

Uma educacdo menor evidencia a dupla face do agenciamento:
agenciamento maquinico de desejo do educador militante e
agenciamento coletivo de enunciacdo, na relacdo com os estudantes e
com o contexto social. Esse duplo agenciamento produz possibilidades,
potencializa os efeitos da militancia. (GALLO, 2003, p.81-82).

A desterritorializacéo das politicas da educacdo maior € o que permite a abertura
de espacos de resisténcia para o educador militante que, assim, pode exercé-la em um

nivel micropolitico, o que, por sua vez, traz mudangas em um nivel macropolitico.

A educacdo menor e rizomatica, segmentada, fragmentaria, ndo esta
preocupada com a instauracdo de nenhuma falsa totalidade. N&o
interessa a educacdo menor criar modelos, propor caminhos, impor
solugbes. N&o se trata de buscar a complexidade de uma suposta
unidade perdida. N&o se trata de buscar a integracdo dos saberes.
Importa fazer rizoma. Viabilizar conexdes e conexdes; conexdes
sempre novas. Fazer rizoma com os alunos, viabilizar rizomas entre os
alunos, fazer rizomas com projetos de outros professores. Manter 0s
projetos abertos: “um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra
sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. Fazer a
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educacdo menor como maquina de guerra, ndo como aparelho de
Estado. (GALLO, 2003, p.82-83).

A terceira carateristica € o valor coletivo. Na educacdo menor nenhum ato é
solitario. Tudo adquire valor coletivo. Cada escolha do educador militante é uma escolha
coletiva (para si e para quem ele trabalha). Por tal razéo, as singulariza¢des na educacao
menor sdo sempre coletivas. O que se faz, na educagdo menor, € um exercicio de produgédo

de multiplicidades.

A educacdo menor e uma aposta nas multiplicidades, que
rizomaticamente se conectam e interconectam, gerando novas
multiplicidades. Assim, todo ato singular se coletiviza e todo ato
coletivo se singulariza. Num rizoma, as singularidades desenvolvem
devires que implicam hecceidades. N&o ha sujeitos, ndo ha objetos, ndo
ha acBes centradas em um ou outro; ha projetos, acontecimentos,
individuacdes sem sujeito. Todo projeto é coletivo. Todo valor é
coletivo. Todo fracasso também. Ao assumir a militAncia numa
educacgdo menor, o fagco em nome de um projeto coletivo, de um projeto
gue ndo tem sujeito, de um projeto que nao tem fim (tanto no sentido
teleolégico quanto no sentido escatoldgico). (GALLO, 2003, p.84,
grifos do autor).

Porém, nos alerta Silvio Gallo (2003, 84-85), corremos o risco de
reterritorializacdo da educagdo maior, de acabarmos sendo cooptados pela maquina de
controle, de nos despotencializarmos e criarmos uma nova maquina de controle. Eis o
motivo pelo qual uma educacdo menor precisa ser sempre uma maquina de resisténcia
para, assim, ser capaz de manter seu potencial libertario em seus atos militantes.

Passemos agora ao terceiro deslocamento: o rizoma. Gallo inicia esta discussao
apresentando a questdo da disciplinarizacdo dos saberes, a fragmentacdo do
conhecimento, que impede uma visdo totalizante do mundo. Como tentativa conhecida
para a superacdo deste problema temos a interdisciplinaridade. Entretanto, Gallo
problematiza este caminho, indicando que para além de uma questdo de ordem
pedagdgica, a disciplinarizacdo seria também de ordem epistemoldgica, posto que para
saber como exercitar a interdisciplinaridade, € preciso compreender a propria producao
dos saberes, para compreender as formas de organizacdo possiveis entre eles.

E assim que Gallo nos traz o conceito de rizoma e procura pensar suas implicacoes
para o campo da educacdo. Ao longo do tempo, a construcdo do conhecimento, feita pelo

homem na busca pela interpretagéo da realidade, inicialmente
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circunscrito ao campo da filosofia, comecou a ramificar-se, dando origem a outros
campos de conhecimento, gerando a especializagdo que desembocou na disciplinarizacéo.
A partir de uma base firme, novos galhos nascem. Este paradigma arbéreo traz uma
concepcdo mecanica e cartesiana do conhecimento e da realidade, criando uma
hierarquizagdo dos saberes.

Mas nosso cérebro teria esta mesma conformacdo? Seria ele enraizado e
ramificado? Para os filésofos franceses, o cérebro se parece mais a uma multiplicidade.
Assim, com outra metafora oriunda da biologia, Deleuze e Guatarri criaram o conceito de
rizoma, no final da década de 1970. Nas palavras de Silvio Gallo (2003, p. 93, grifos do

autor):

A metéfora do rizoma subverte a ordem da metéafora arbérea, tomando
como imagem aquele tipo de caule radiciforme de alguns vegetais
formado por uma miriade de pequenas raizes emaranhadas em meio a
pequenos bulbos armazenaticios, colocando em questdo a relacdo
intrinseca entre as varias areas do saber, representadas cada uma delas
pelas inimeras linhas fibrosas de um rizoma, que se entrelacam e se
engalfinham formando um conjunto complexo no qual os elementos
remetem necessariamente uns aos outros e mesmo para fora do proprio
conjunto. Diferente da arvore, a imagem do rizoma ndo se presta nem a
uma hierarquizacdo nem a ser tomada como paradigma, pois nunca ha
um rizoma, mas rizomas; na mesma medida em que o paradigma,
fechado, paralisa o pensamento, o rizoma, sempre aberto, faz proliferar
pensamentos.

O rizoma € regido por seis principios basicos (GALLO, 2003, p. 94-95): de
conexdo (qualquer ponto pode se ligar a outro), heterogeneidade (qualquer conexao é
possivel), multiplicidade (nada se reduz unidade; ndo € sujeito, nem objeto, mas sim
maltiplo), ruptura assignificante (é territorializado, mas cria linhas de fuga e novas
direcGes), cartografia (pode ser mapeado e tem entradas multiplas; ndo € a lI6gica da copia,
mas sim a do devir) e decalcomania (0 mapa, sendo colocado nas copias, ndo reproduz
com o arboreo), mas sim cria novos territorios). Essa nova imagem do pensamento,
contraposta a do arboreo, cria nova abordagem para 0 pensamento, e, portanto, na

funcionalidade.

O rizoma rompe, assim, com a hierarquizagdo — tanto no aspecto do
poder e da importancia, quanto no aspecto das prioridades na circulagao
— que e propria do paradigma arbéreo. No rizoma sdo mdltiplas as
linhas de fuga e portanto multiplas as possibilidades de conexdes,
aproximac0es, cortes, percepcdes etc. Ao romper com essa hierarquia
estanque, o rizoma pede, porém, uma nova forma de transito possivel
por entre seus inimeros “devires”; podemos
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encontra-la na transversalidade. (GALLO, 2003, p. 94-95, grifos do
autor).

A partir da ideia de transversalidade proposta na década de 60 por Guattari, Silvio
Gallo (GALLO, 2003, p. 96-98) nos mostra a diferenca das implica¢des do paradigma
arborescente para a educacdo que desemboca na interdisciplinaridade com ligacGes
verticais e horizontais, que buscam algo globalizante e uno, enquanto o rizomatico aponta
para a transversalidade, que reconhece a pulverizagdo, a multiplicidade, as diferencas sem
a necessidade de uma busca de integracdo, mas sim pela compreensédo de que os saberes
s&o abertos, ndo compartimentados.

Por fim, Gallo trata do quarto deslocamento: os mecanismos de controle. A
educacéo, nos diz, tem sempre se valido de tais mecanismos, que muitas vezes surgem

em agdes insuspeitas:

A educacdo tem sempre se valido dos mecanismos de controle.
Se existe uma funcdo manifesta do ensino — a
formacdo/informacdo do aluno, abrir-lhe acesso ao mundo da
cultura sistematizada e formal -, hd tambem funcgdes latentes,
como a ideoldgica - a insercdo do aluno no mundo da producao,
adaptando-se ao seu lugar maquina. A educacdo assume, desta
maneira, sua atividade de controle social. E tal controle acontece
nas acdes mais insuspeitas. (GALLO, 2003, p. 99, grifos do autor).

As analises de Foucault em Vigiar e Punir sdo retomadas por Silvio Gallo.
(GALLO, 2003, p. 99-107): a escola & comparada a uma prisdo, tanto
espacialmente/arquitetonicamente quanto por mecanismos de controle menos evidentes,
tais como a disciplinarizacdo e a avaliacao. A escola € lugar da disciplina. Nela se aprende
e se exercita o poder. Posteriormente, Deleuze identificou que estdvamos transitando das
sociedades disciplinares para as sociedades do controle. O préprio Foucault, embora nao
tenha se aprofundado nas novas formas de poder que estavam emergindo, identificou o
biopoder, um poder que agora se estenderia sobre grandes grupos, e ndo apenas a
individuos e seus corpos. Assim, Deleuze alerta para que do mesmo modo que 0S
instrumentos de dominacgédo sdo outros, faz-se necessario encontrar novas alternativas de

libertacdo.

Na entrevista a Antonio Negri em 1990, ja citada, Deleuze afirmou que:
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Acreditar no mundo e 0 que mais nos falta; nos perdemos
completamente o mundo, nos desapossaram dele. Acreditar no mundo
significa principalmente suscitar acontecimentos, mesmo pequenos,
que escapem ao controle, ou engendrar novos espagos-tempos, mesmo
de superficie ou volume reduzidos (...] E ao nivel de cada tentativa que
se avaliam a capacidade de resisténcia ou, ao contrario, a submissao a
um controle. O gque nos, educadores, podemos fazer para acreditar no
mundo? Que acontecimentos podemos suscitar, que linhas de fuga aos
mecanismos de controle podemos p6ér em marcha?

Devemos, penso, comecar por abdicar do discurso do poder. (GALLO,
2003, p. 111).

E preciso opor resisténcia. E preciso encontrar linhas de fugas. E preciso ndo nos
deixarmos cooptar pelas macropoliticas, pela educacdo maior.

4.2 A escola filosofica popular de Simon Rodriguez

Simon foi, em tudo, um homem original. Casou-se cedo, teve um filho,
mas ndo viveu para ser um pai de familia tradicional. Seu destino era o
de ser um plantador de escolas por todo o lugar onde passou. E ndo
foram poucos. Saiu da Venezuela, por conspirador, e nunca mais voltou.
Mas nunca deixou de mandar dinheiro para a esposa, apesar de nunca
mais vé-la. Forjou seu pensamento acerca de educagdo na critica
sistematica e seu maior legado foi ter pensado a América desde a
América. N&o foi capaz de se oportunizar das novas possibilidades do
mundo novo que se abria. Insistiu no seu método de ensinar a pensar 0s
meninos, as meninas, 0s negros e os indios, a quem chamada de “os
donos do pais”. Queria formar gente capaz de ser sujeito de sua propria

vida. (TAVARES, 2013, p.191).

Simon Rodriguez nasce em 1771, em Caracas, na Venezuela. Foi deixado num
convento e criado por Caetano e Rosalia Rodriguez. Alfabetizado pelo tio, um sacerdote
e dono de uma farta biblioteca, Simon Rodriguez foi um leitor voraz destes livros. Em
1791, aos vinte anos, torna-se professor em uma escola publica. Na época havia apenas
trés estabelecimentos de ensino: o convento dos Franciscanos, uma escola publica e a
Universidade (TAVARES, 2013, p.184).

Logo sente as inadequacdes da escola e, sentindo-se tolhido nela, comeca a
receber alunos em sua casa. Simon Rodriguez faz escola! Um de seus alunos tem nove

anos e é Simén Bolivar.
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Por um viés revolucionério para a época, defendia uma escola popular que
incluisse a todos, e ndo somente 0s jovens brancos abastados. Uma educacdo popular
deveria incluir meninos, meninas, negros e indios, bem como a necessidade premente de

0 estado investir na formagao de professores.

Simén propde outra forma de educar as criancgas, para além do simplesmente
escrever 0 nome e soletrar algumas palavras. Estamos falando do final do século 18, inicio
do século 19 nas Américas. Imaginem o impacto que as propostas de Simén tiveram na
sociedade colonial Sul-americana.

O Estado tinha de investir na formacdo de professores e a educagdo ndo podia
mais ficar restrita aos jovens brancos bem nascidos. Era necessaria uma educacao popular

capaz de forma meninos, meninas, negros e indios, dizia Simén.

E importante entendermos o contexto da época, nas Américas. O trabalho € visto

como uma desonra, destinado as classes mais baixas da sociedade.

Simon fora educado pelo tio, um sacerdote, tendo acesso a uma formacéo, do
ponto de vista académico, muito rica para um garoto pobre da época. Acompanhou o
processo de independéncia dos EUA e também a Revolucdo Francesa, fatores que,
certamente, forjaram em sua personalidade um espirito revolucionario, avido de

mudancas.

Simon, comeca a lecionar em 1791, aos 20 anos em uma escola publica, na
cidade de Caracas. Percebeu que as escolas publicas ndo tinham um método de ensino
propriamente dito. A classe trabalhadora a educac&o se limitava ao ensino de oficios, para

que estes servissem as classes dominantes.

Sentindo-se preso, e influenciado por Rousseau, Simdn comeca a experimentar
novas formas de educar. Passa a lecionar para alguns garotos em sua propria casa, 0 que

chama a atencéo da sociedade.

Tal notoriedade o leva a se tornar professor do jovem Simon Bolivar, com quem,
experimenta novas maneiras agir, novos vinculos, um novo repertorio de atividades,
muito mais ladicas que o tradicional “letramento ferramentalizador”. Atividades ao ar

livre, visando outras formas de estimular o desenvolvimento das criancas.
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Além do mais, na escola de Simén havia uma miscigenacdo ndo usual para a

sociedade da época. Ele reunia criangas de todas as classes sociais.

No comecgo Simdn atende o garoto Bolivar na casa da familia e passa a
usar com ele as ideias de Rousseau. Uma educagdo ao ar livre, repleta
de brincadeiras e exercicios fisicos. O ensino das letras vai devagar.
Com o passar do tempo, a familia de Bolivar percebe que ndo ha muito
avanco e exige mais. Entdo, Simon propde que o garoto fique na escola
que mantém em sua casa, junto com os demais alunos. J& naqueles dias
a escola de Simén era bem diferente. Recebia, além de filhos da
aristocracia, criancas de familias pobres, uma coisa praticamente
inédita para a época. E I4 se vai Bolivar estudar com negros e indios,
além de dividir o quarto, coisa até entdo impensavel para um herdeiro
criollo. (TAVARES, 2013, p. 185).

Simén também se incomodava com a falta de formacgdo adequada daqueles que
se ocupavam do oficio de ensinar e chama a atencéo para o fato de que esse deveria ser

a primeira acdo para se iniciar a mudanca do sistema educacional.

Como proposta exige o aumento do nimero de escolas, capaz de
atender todas as criancas em idade escolar, a formacdo de professores
profissionais, salarios dignos para os educadores, jornada de seis
horas, méveis adequados para o ensino e finalizava exigindo que se
tomasse a sério a escola de primeiras letras. (TAVARES, 2013, p.
185).

Aos trinta anos Simon reencontra seu antigo aluno, Bolivar, em Viena, com
guem passa a estudar e viajar pela Europa. E quando, juntos, Simén Rodriguez e Simon
Bolivar no Monte Sacro, na Italia, fazem seu histdrico juramento: libertar a patria ou
morrer.

Bolivar volta para as Américas, ja sabemos essa historia. E o professor Simon
Rodriguez fica pela Europa, onde seguiu fundando escolas por onde passou: Italia,
Alemanha, Prussia, Polonia e Russia.

De volta as Américas, agora aos 52 anos, reencontra seu antigo aluno, mais uma
vez, agora para implementar todas suas propostas inovadoras nessa grande nacdo que se

pretendia para as col6nias, entdo libertas do dominio espanhol.

As guerras de independéncia ja estavam quase consolidadas. Bolivar
era o grande libertador e comandava os destinos de toda a
GranColdmbia. Simén entéo viaja até Bogotd onde comega a por em
pratica a sua proposta pedagogica, amadurecida por longos anos de
estudo e préatica. Todos ali ja sabem que ele é o grande mestre de Bolivar
e todos os recursos sdo colocados a sua disposicdo para
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criacdo da Casa de Industria Publica, o que vem a ser o inovador
método educativo de Simon. Nessa casa as criangas teriam ensino por
tempo integral e além de estudarem as matérias classicas aprenderiam
também um oficio, aprendendo artes mecénicas. Seu foco eram as
criancas mais pobres, que precisariam enfrentar o0 mundo que nascia
com uma formacgéo adequada. O educador entendia que 0 que estava
nascendo era uma forma nova de ser nacdo e por conta disso era
necessaria também uma nova educagdo. “Formar o povo deve ser a
Unica ocupacdo dos que se ligam a uma causa social”, dizia e, para ele,
as novas republicas eram essa causa social. (TAVARES, 2013, p. 183,
grifos do autor).

Dedicado a formar cidaddos pensantes e ndo apenas funcionarios obedientes,
Simén defendia um ensino mais contextualizado. Um ensino que focasse no
desenvolvimento pleno do individuo, enquanto cidaddo pensante, parte de um coletivo.
Simon sonhava com uma educag¢ao emancipatoria para os povos da América, como forma
de liberta-los do pensamento dos colonizadores: “Certo de que a ignorancia era a causa
de todos os males, seu remédio era a educacgdo. A Ameérica é original, original hdo de ser
suas instituicbes e seus governos, e originais 0os meios de fundar um e outro. Ou
inventamos ou erramos””. (TAVARES, 2013, p.187).

Essa nova nacéo, surgida a partir da libertacdo do dominio espanhol, para Simon
Rodriguez, ndo poderia seguir os moldes dos colonizadores. Seria fundamental criar um
modelo original, contextualizado (Paulo Freire seguiu essa linha de raciocinio quando

propde: A pedagogia do oprimido).

A proposta era formar homens Uteis a Republica. Também insistia que
era necessario educar e ensinar as mulheres “para que elas ndo se
prostituissem por necessidade, nem buscassem 0 casamento para
garantir sobrevivéncia”. Toda a base de sua pedagogia era mesclar o
ensino social, corporal e cientifico. “O fundamento do sistema
republicano esta na opinido do povo. Ninguém faz bem o que ndo sabe,
entdo ndo se pode fazer uma republica com gente ignorante”.

(TAVARES, 20133, p. 187).

Agora, Simén Rodriguez, viaja pelas Américas, em processo de libertacdo, com
seu aluno e “Libertador/Governante” dessa nova nac¢ao que surge. Funda escolas, aplica
seus métodos, mas, de alguma forma, sempre acabava encontrando resisténcia por parte

de representantes dos velhos colonos e do clero, que via como uma ameaca a
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“moral e aos bons costumes”, essa proposta de revolugéo social a partir da emancipacéo
dos cidadédos, ndo importando a classe a qual pertencesse.
A escola popular é uma invencdo latino-americana do século XIX.
Simon Rodriguez inventou uma escola filoséfica popular em 1826
na cidade de Chuquisaca, naquela época capital da Bolivia, aonde
chega acompanhado por Simoén Bolivar como seu Diretor de Ensino
Publico. Tal instituicdo seria um meio de emancipacdo das novas
republicas americanas, uma espécie de lécus para uma revolugao
educacional necessaria. Ao contrario das outras instituicbes de
educacdo da época, a escola de Rodriguez recebe todas as criangas

da cidade sem exigir nenhuma condigdo identificadora. (DURAN;
KOHAN, 2018, p.39).

De fato, o que Simon Rodriguez propunha era uma verdadeira revolugdo aos
costumes e padrdes pré-estabelecidos. Se compararmos aos dias atuais, me atreveria a

dizer que a resisténcia social as propostas como a dele, ainda hoje € significativa.

Acreditava que na primeira escola as criancas, mais do que aprender a
pintar as palavras, precisavam aprender a pensar e a raciocinar. E isso
era tarefa para gente capacitada a educar. Simén trabalha com uma
pedagogia pratica: expde como ensinar légica, o idioma, o calculo, a
historia, sempre por principios e “como 0s principios estdo nas coisas,
se ensinard a pensar”. Esse era seu mantra. “Ler ndo sera estropear
palavras para ganhar tempo, mas sim dar sentido aos conceitos. Assim,
guem nao entende o que esté lendo, ndo deve ler”. (TAVARES, 2013, p.
189).

Sofreu resisténcia de todas as partes. Opositores propunham meétodos menos
Onerosos, mas que seguiam as antigas normas, porém, para uma sociedade ainda presa a
valores antigos, qualquer tentativa de inovacdo era logo temida e rechacada, nédo

precisaria muito para tentarem derrubar suas propostas.

Em 1830, com a morte de Simén Bolivar, € enterrado, também, o sonho de uma
grande nacao das Américas, composta por provincias independentes. Simén Rodriguez,
com isso, comeca a ter seus projetos boicotados: “As familias ‘de bem” o chamam de

louco e imoral, porque ele insiste em educar as meninas e os indios.” (TAVARES, 2013,

p. 190).

Simon acreditava em uma educacdo emancipatoria, social, forjada a partir da
realidade local. Tinha o desejo de criar uma nacdo de seres pensantes. Segundo ele,
individuos capazes de compreender sua realidade sociohistdrica politica, sdo menos

propensos a sucumbirem as forcas de dominacdo colonizadoras. Forcgas, estas,
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duramente criticadas por Maximiliano Lionel Durén e Walter Omar Kohan (2018) na

mentalidade das sociedades contemporaneas.

Como jé venho discorrendo neste trabalho, talvez, até de forma demasiadamente
repetitiva, em nossa sociedade contemporanea é desejo dos colonizadores, cada qual em
sua época, nos manterem subservientes; ignorantes, porém, com qualificaces técnicas,
satisfatdria, em algumas tarefas especificas (a serem definidas de maneira sazonal, de
acordo com os ventos do “Deus Mercado™) para servirmos como engrenagens da linha de
producdo capitalista. Quando digo - nossa - quero deixar claro que me refiro a nds,
cidaddos latino-americanos, que desde sempre, tivemos que lidar com as forgas
colonizadoras que nos veem como meros fornecedores de matérias primas e mao de obra

barata.

[...] as capacidades pessoais e coletivas sdo permanentemente
avaliadas e certificadas por uma instancia externa, isto é, parece que
sempre devemos mostrar a nossa capacidade ou habilidade para
realizar algo, e somos premiados ou castigados de acordo com o
mostrado. (DURAN; KOHAN, 2018, p.27-28).

Percebem o0 mecanismo de contingenciamento comportamental presente na
l6gica do sistema educacional tradicional? Uma espécie de adestramento. VVocé da uma
ordem, o sujeito obedece, recebe uma recompensa, ou punicdo no caso do
descumprimento da ordem e, uma nova ordem é dada. Com isso, vamos modelando os

comportamentos das novas geragoes.

E, uma vez que ndo podemos descontextualizar a escola e estuda-la como um
ente apartado do restante da sociedade, preciso entrar em uma questéo social, que ao meu

ver, exerce influéncia significativa nos modelos de aprendizagem em voga.

Com a queda do império Soviético, o mundo passa por uma significativa
mudanca de padrdes e paradigmas sociocomportamentais, passando a viver uma espécie
de paradigma Unico, o paradigma capitalista de producdo. A partir desse pensamento,
tudo o que existe na sociedade assume um carater de mercadoria, inclusive o
conhecimento. As relacdes passam a ser estabelecidas a partir de uma légica de contrato

de compra e venda. E, com isso, ao ser humano é atribuido um valor monetario, com
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base no hall de habilidades que ele possui. Dito de outro modo, uma forma mais alinhada
com os paradigmas da sociedade ao qual esse trabalho se refere e questiona, hall de
habilidades que ele é capaz de adquirir, a partir de uma légica de mercado.

Desta forma, as competéncias profissionais e as competéncias
cognitivas adquiridas ao longo do tempo seriam o capital de cada
individuo e determinariam o valor desse individuo no mercado de
trabalho: cada um vale o tanto que tenha se capacitado no seu percurso
de formagdo (DURAN; KOHAN, 2018, p.29).

Todo o sistema de educacdo € estruturando seguindo os ditames que se pretende
ensinar as novas geracdes. Um verdadeiro mecanismo para a ferramentalizacdo do
individuo, afim de tornd-lo uma engrenagem funcional desse sistema socio-

econdmico-cultural.

No livro Manifesto por uma escola filoséfica popular (2018), os autores Duran e
Kohan chamam a atencéo para o fato de que, mesmo apds o0s processos de independéncia
das colonias Sulamericanas, as estruturas de poder que pretendem manter-nos como reles
fornecedores de matéria prima e méo de obra barata para os colonizadores da vez, seguem

entranhadas em todas as esferas de nossas sociedades.

Metaforicamente falando, essas estruturas de poder agem como verdadeiros
capitdes do mato, responsaveis por zelarem pelos interesses da casa grande. Trazendo
esse exemplo para nosso mundo escolar, os autores estdo nos dizendo que essas estruturas
de poder seguem nos parlamentos decidindo programas pedagdgicos obrigatorios para as
massas populacionais das colénias. Estdo, diariamente, nas conversas de botequim
influenciando as pessoas, 0s costumes, ditando regras sociais, tudo no intuito de que, na
esfera intima, os cidaddos das américas continuem agindo de forma pacata, subserviente,
porém, com algum grau de instrucdo que o torne capaz de apertar alguns parafusos das

carrocgas de seus senhores.

Tudo indica que, em nossa regido, com algumas excecoes, em paises
como Cuba, Venezuela ou Bolivia, a escola popular esta muito longe
das prioridades das atuais politicas educacionais estatais
latinoamericanas, que concentram seus esforcos na promogdo ou
administracdo de sistemas de avaliacdo. Essas politicas publicas, ao
invés de promover esforcos para o fortalecimento e a expansao,
concentram-se na fiscalizagéo (individual e institucional) dos saberes
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considerados mercadorias, € em medi¢fes comparativas que também
colocam seus sistemas e integrantes como mercadorias em um mercado
maior. (DURAN; KOHAN, 2018, p.36).

Segundo os autores, nas Américas sdo criadas diversas escolas, porém, todas
elas estruturadas de modo a garantir a manutengdo das castas sociais: “[...] existem
escolas para a elite branca, outras para as elites dos povos originarios, outras para o
comum dos povos originarios, outras para criangas brancas pobres, outras para

criangas cristds e outras para 6rfaos.” (DURAN; KOHAN, 2018, p.40).

Com dois decretos de Bolivar, em 1825 comeca a se desenhar o que seria um
departamento de educacdo das Américas, com o objetivo de criar um sistema que
educasse toda a populacdo Latino Americana, pensamento que pretendia a criacdo de uma
nacao livre, forte e soberana, desgarrada dos mandos do impeério. Porem, esses decretos:
o primeiro que instituia que “[...]Jo Diretor de Ensino deveria apresentar um plano "para o
estabelecimento de uma instituicdo que cuidaria de todos os ambitos da instrucéo,
tornando-a geral para todos os povos da Republica” (Salcedo Bastardo, 1973, p. 364)”
(DURAN; KOHAN, 2018, p.42), e 0 segundo, que determinava que era dever do Estado
recolher todas as criancas 0rfds a uma instituicdo ode ensino, ainda mantinha, mesmo que
de maneira bem mais velada, a divisdo da sociedade entre pobres e ricos. (DURAN;
KOHAN, 2018, p.42).

Natural que isso agradou a aristocracia local, mas por pouco tempo, visto que

Rodriguez vislumbrava uma escola que recebesse todas as classes sociais, sem distingéo.

No interior deste tipo de sociedades fragmentadas e organizadas
hierarquicamente ao redor de um sistema de castas, Rodriguez toma
uma decisao radical. Na capital da Bolivia, Chuquisaca, onde moram os
proprietarios dos complexos mineiros do Potosi, Rodriguez, em seu
papel equivalente atualmente a um ministro da educacéo de Bolivar,
abre uma escola modelo para todas as criangas em qualidade de iguais.
Tal atitude fica consagrada na j& mencionada proposicéo de Sociedades
Americanas: "escola para todos, porque todos sdo cidaddos"
(Rodriguez, 1999, T.I, p. 284). (DURAN; KOHAN, 2018, p.82).
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Eis que ele cria o Colégio de Orfios e Garotos de Carpintaria, em Chuquisaca,
que seria a primeira escola popular das Américas, 0 que representaria um verdadeiro
rompimento com o pensamento colonialista que mantinha a sociedade presa a esse
modelo de castas presente na légica-funcional-educacional que o antigo império
propunha para educar 0s povos Latino Americanos.

A primeira, em Chuquisaca, apresenta modifica¢cbes importantes com
relacdo aos interesses da oligarquia da cidade. Longe de preservar as
correspondentes divisdes, a escola as rejeita. Rodriguez aceita 0s
meninos e meninas das diversas castas no mesmo lugar no qual os
poderosos pensavam educar exclusivamente seus filhos. Derruba
paredes, abre janelas para gue as meninas se comuniguem com 0S
meninos, recebe deficientes fisicos, desamparados e todos aqueles que
precisam de protegdo. Em O Libertador do Meio-Dia da América e seus
companheiros de armas, defendidos por um amigo da causa social,
escreve: “Todos deviam estar decentemente alojados, vestidos,
alimentados, curados e receber instrucdo moral, social e religiosa.”
(Rodriguez, 2016, p. 57). (DURAN; KOHAN, 2018, p.43, grifos do
autor).

Na escola popular, pela primeira vez na América, a igualdade cidadé é afirmada
como um principio geral da escola e ndo como um objetivo: "escola para todos porque
todos sdo cidaddos" (RODRIGUEZ, 2001, T.1, p. 284).

Denominamos escola filoséfica popular essa criacdo de Rodriguez, uma
implantacdo inusitada na instituicdo educacional por exceléncia (a escola bésica) da
afirmacéo "os seres humanos sdo iguais”. Algo que ndo existia antes, nasce: a escola
filosofica popular desdobra a poténcia inédita da instituicdo da igualdade como principio
para educar uma realidade que a pede urgentemente. Designa a poténcia inédita da

instituicdo escolar quando a igualdade € seu principio.

A escola criada por Simon Rodriguez oferece um tempo livre da
producdo e da sociedade. O movimento igualitario de suspensdo e
profanacdo que afirma, ndo apenas interrompe, mas altera e transforma
a ordem social da cidade. Aqueles que devem passar 0 tempo a servi¢o
e trabalho das familias da elite experimentam o mesmo tempo livre das
criancas abastadas. A escola filosofica popular tira do mundo e do
tempo de trabalho criangas que, por sua origem e posi¢éo social, deviam
trabalhar ao invés de estudar, e oferece um tempo diferente, outro
tempo, um tempo livre. (DURAN; KOHAN, 2018, p.86).
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Quando pensamos no ensino profissional e académico, os autores também
chamam a atencdo para a formacdo daqueles que anteriormente chamei de capitdes do
mato, os reprodutores da cultura que beneficiam o “império” e escravizam as “colonias.
Estou falando da classe intermediérias, médicos; professores; advogados; etc. Cidaddos
que, além da formacédo técnica necessaria, acabam por receber uma certa doutrinagéo,

velada, para atuarem na manutencao do status quo.

[...] como afirmou Marx no século XIX em Contribuigdo a critica da
economia politica (Marx, 2008, p. 51), o valor de toda mercadoria é
apresentado por meio de dois aspectos: valor de uso e valor de troca; e
o valor de uso esta relacionado com a aptiddo do objeto de satisfazer
necessidades especificas. No caso dos cursos de formacéo profissional
e académica, cada um deles existe em fungdo de uma determinada
necessidade técnico-profissional. Seu valor de uso é determinado pelas
caracteristicas proprias do objeto e é obtido no processo de seu
consumo. (DURAN; KOHAN, 2018, p.29).

Temos, claramente uma logica perversa de adestramento e doutrinagdo. Um
sistema educacional que estabelece para a sociedade, quais conhecimentos e habilidades
devem ser premiados ou castigados; desenvolve espécies de programas de treinamentos,
a serem aplicados nos individuos desde a infancia; institui ferramentas de avaliacdo para
garantir que os programas estejam sendo cumpridos; contingencia os investimentos ao
cumprimento das metas desejadas e ainda faz parcerias com a iniciativa privada, atrelando
seus aportes financeiros ao compromisso de que os interesses desses “investidores” sejam
garantidos. Interesses que vao desde o retorno financeiro, até o fornecimento de recursos

humanos padronizados para atenderem as suas demandas privadas.

Diante da realidade que vive nossa escola publica, com raras exce¢oes, achei de
vital importancia resgatar o pensamento de Simon Rodriguez para esse trabalho. Simon
foi um educador; um filésofo; um ser humano a frente de seu tempo. Nos mostrou que é
possivel fazer uma escola alinhada com os valores democraticos. Uma escola que respeite
as diferencas individuais, que dialogue com as diferentes realidades dos povos das

Américas.

Todos, todas sdo bem-vindos, bem-vindas em um espa¢o comum
que os(as) recebe e afirma como cidaddos(as) iguais. A igualdade
cidadd ndo uma espécie de verdade de outro mundo, modelo
unicamente presente em uma escola perfeita ou uma
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ideia reguladora. Também ndo é um erro (til para a vida diéria. A
igualdade cidadd@ é, para Rodriguez, uma convic¢do afirmada
como principio politico para uma vida em comum que a escola
devera nutrir e experimentar. (DURAN; KOHAN, 2018, p.44).

Era de se esperar que a escola da igualdade cidada causaria um tremendo
alvoroco na sociedade conservadora da época. E quando Rodriguez viajava para
Cochabamba para abrir uma nova escola, a escola de Chuquisaca foi fechada, dando lugar

a uma escola para meninos pobres, um lar de idosos e uma escola para senhoritas.

Neste momento, desejo retomar um conceito, que pode elucidar parte do ideal,
com o qual este trabalho almeja corroborar, o conceito de sckolé.

De acordo com Max e Kohan (2018), para Ranciere, a escola €, desde o comeco,
o0 lugar no qual se aprende pelo prazer de aprender, fora e independente do mundo do
trabalho, e no qual se materializa a igualdade por exceléncia.

Como ja citado anteriormente, estudiosos da educacdo remontam a origem da
escola aos antigos gregos. A scholé grega, de acordo com Ranciere, introduz uma
distincdo sobre dois usos do tempo: o tempo da producdo e o tempo do 6cio. Ou seja,
diferencia, separa aqueles que ndo tém tempo além do tempo produtivo, daqueles que
tém tempo livre a disposic¢éo, alem do trabalho. (DURAN; KOHAN, 2018, p.45).

A scholé ndo seria um lugar ou uma instituicdo definida por uma
funcdo propria do social, mas sim uma forma simbdlica
caracterizada por introduzir uma diviséo e separacao do tempo,
espaco e ocupacdes. A scholé grega, de acordo com Ranciére,
introduz uma distingdo sobre dois usos do tempo: o tempo da
producéo e o tempo do 6cio. (DURAN; KOHAN, 2018, p.45).

Desde sua origem, entdo, fica claro que o objetivo da criacdo da instituicdo que,
hoje, chamamos de escola, seria proporcionar tempo livre de qualidade a todos os
cidaddos. Um tempo, no qual, sem a obrigatoriedade do sujeito ocupa-lo produzindo algo
para alguém, dentro da l6gica do nosso sistema capitalista de producdo. Ele poderia

dedicar-se ao seu préprio desenvolvimento biopsicossocial.
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[...] apresentamos a analise que Masschelein e Simons fazem da forma
scholé, retrocedendo até Isocrates. Como j& sugerimos, vale a pena
observar que na scholé grega a separacdo e profanacdo sdo parciais, e
se baseiam em uma logica social que a ndo € questionada pela scholé.
Em ultima andlise, a igualizacdo através do tempo livre esta restrita aos
setores mais altos de uma sociedade escravagista e hierarquizada que
incorpora a escola para uma parte de si mesma. Isto é, ela ignora grande
parte da populacdo, aqueles que de alguma forma sustentam com seu
trabalho manual o tempo livre daqueles que estdo na escola. Desta
forma, a escola grega promove um principio igualitario de forma
restrita e elitista. Em contrapartida, a escola filoséfica popular de
Chuquisaca, criada por Simon Rodriguez em 1826, ndo responde a
ordem social na qual irrompe. Oferece um espago de suspensdo e
profanacdo dessa ordem de maneira incondicional, a todos, a todas, a
qualquer um, independentemente de sua posi¢ao na ordem social. Nesse
sentido, ndo exclui ninguém: recebe todas(os), a partir de uma
afirmacdo sem condicdes na igualdade. Oferece o tempo livre de forma
incondicional e irrestrita. (DURAN; KOHAN, 2018, p.79-80).

Mas, também reconhecemos que desde sua origem, a escola gerou controvérsias
entre as diversas classes sociais. Nesse sentido, vale ressaltar outra questéo que permeia
nossos sistemas educacionais e que os autores Max e Kohan, muito bem pontuaram no
Manifesto por uma escola filosofica popular (2018). Estou falando dos sistemas de
avaliacdo da educacdo. Ao meu ver, uma garantia para as famigeradas estruturas de poder,
garantam que os conteudos que Ihes convém sejam abordados de maneira pertinente a

seus interesses mercadologicos.

Concordo com a opinido que o0s autores tém a respeito desse tipo de avaliacéo,
tendenciosa! (DURAN; KOHAN, 2018, p.56). Cada unidade territorial em nosso continente
latino-americano possui um Orgdo governamental (por exemplo, um mistério de
educacdo) responsavel por criar uma base curricular que, por forca da lei, devera ser
implementada em todas as unidades escolares que estejam sob da responsabilidade. A
questdo é que essa base curricular é pensada a partir de um viés preestabelecido,
condizente com a visdo de mundo e de sociedade do grupo sociopolitico que esteja no

comando desse “ministério”.

Nesse contexto, as provas padronizadas assumem um conceito
tradicional e estreito de inteligéncia, considerada um valor estatico e
guantificavel, a partir da capacidade dos alunos de absorver e reproduzir
contetido (Barrenechea, 2010, p. 6), estruturada principalmente sobre o
pensamento logico-matematico e linguistico (Amstrong, 1999;
Dworkin, 2005). (DURAN; KOHAN, 2018, p.56).
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Enfatizando o que ja abordei neste trabalho, notem que temos nos sistemas
educacionais, uma estrutura de controle e contingenciamento comportamental de massa.
Vejam porque afirmo isso: a escolha de um determinado conjunto de disciplinas,
combinada a forma como é estruturada a ementa programética de cada uma delas, mais,
as orientacdes (determinacOes) dadas aos professores quanto a obrigatoriedade do
cumprimento do programa pedagdgico oficial, a fiscalizacdo quanto ao uso de contetdos
extracurriculares e, posteriormente, a avaliacdo dos alunos com provas oficias de
avaliacdo de aquisicdo de conteldos, trata-se de um mecanismo para garantir que seja

realizado, “de maneira correta”, o adestramento do chamado funcionario padrao.

[...]provas padronizadas ndo s partem de uma ideia tradicional de
inteligéncia, um conceito de curriculo limitado e uma negacdo das
particularidades sociais e culturais; também criam uma industria
associada a elas e desenvolvem um conceito meritocratico das pessoas
e da sociedade. (DURAN; KOHAN, 2018, p.57).

Os autores citam exemplos da existéncia de todo um mercado voltado para
treinar os individuos a serem aprovados em provas especificas de avaliacdo de

habilidades, como por exemplo nossos atuais exames vestibulares.

Essa € a cadeia de controle comportamental, perfeita. Acompanhem o raciocinio:
uma estrutura de poder formada por um consorcio publico/privado (governos,
empresarios, especuladores financeiros, bilionarios) com base em interesses particulares,
estabelece os conhecimentos que deverdo fazer parte do programa pedagogico ao qual o
individuo serd submetido, da infancia até a idade adulta. Exames classificatorios,
padronizados, determinardo 0s acessos que esse individuo tera (Seja a um curso
universitario, técnico, ou a uma vaga de emprego em algum Orgdo publico) e,
consequentemente, a determinados estratos da sociedade. O mesmo consoércio citado
acima, costura parcerias com uma rede de treinamento que garantird o condicionamento
do individuo, para que este lhe sirva de peca de reposicdo dos diversos sistemas de
producdo de riquezas. Além do que, como também ja citado na introducéo desse trabalho,

essas estruturas de poder controlam uma indudstria cultural que, através dos
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meios de comunicagdo de massa, dissemina, 24 horas dia, quais modelos de seres

humanos serédo aceitos e quais devem ser rechacados pela sociedade.

Em 1914, Karl Polanyi afirma em The great transformation que
"permitir que o mecanismo de mercado administre por sua conta e
decida a sorte dos seres humanos e de seu meio natural, e inclusive que
decida sobre o nivel e o uso do poder aquisitivo, leva necessariamente
a destruicdo da sociedade" (Polanyi,1954). (DURAN; KOHAN, 2018,
p.61).

Voltando ao final do periodo de independéncia da américa latina do dominio
colonial espanhol, mesmo apds esse processo, 0s autores afirmam que as divisGes de
castas sdo eliminadas formalmente, mas na pratica continuam plenamente vigentes. As
antigas estratificacGes sdo aparentemente diluidas em um suposto coletivo homogéneo
denominado povo. No entanto, no interior deste coletivo surge uma divisdo para marcar
as mesmas diferengas sociais existentes durante o periodo colonial. Dessa forma, as elites
governantes falam, por um lado, de "povo", "parte saudavel da sociedade", "parte
ilustrada” e, por outro, "povao”, "plebe”, "gentinha", "povo baixo", de forma analoga a
coldnia, que diferencia entre aqueles que mandam e aqueles que obedecem,. (DURAN;
KOHAN, 2018, p.72).

E pelos motivos citados acima que Simon Rodriguez e sua invencio da escola

filosofica popular figuram como personagens principais desta secéo.

Existiu um processo de independéncia, existiu um projeto para a criacdo de uma
sociedade distinta da sociedade colonial, porém, até os dias atuais, as estruturas que
pretendem manter-nos como coldnias do império da ocasido, seguem com forca
econbmica e politica para satisfazer seus desejos. Vejam, por exemplo, 0 processo
sociopolitico que culminou no Golpe a Presidente Dilma em 2016 e que tinha o objetivo
de levar Jair Bolsonaro ao cargo de presidente do Brasil em 2018; a elei¢cdo de Xavier
Milei, na Argentina, em 2023 e a reeleicdo de Donald Trump, nos EUA em 2024 e todas
as suas decisdes voltadas a alterar as dinamicas da politica externa dos EUA em relacdo a
América Latina e o restante do mundo, desde que assumiu seu mandato, até sua decisao

de enviar navios de guerra e submarino nuclear para a costa da Venezuela,
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conforme noticiado pelo portal de noticias G1 em 25/08/2025 as 21h01, com a alegacéao

de que seria necessario combater cartéis de droga.®

Com isso, pudemos assistir a um avanco significativo do pensamento neoliberal.
Quem ndo se lembra das recorrentes falas durante a pandemia de Covid 19 "a economia
ndo pode parar por causa de uma gripezinha... "?

O abandono da educacéo diante das leis do mercado transforma uma
responsabilidade do estado em uma questdo de opcdo pessoal
determinada pela acessibilidade econémica e social de cada individuo.
O acesso e aproveitamento de uma mercadoria depende da capacidade
econdmica do comprador. Se 0 mercado regula a educacdo, suas leis
definirdo o qué e como deve ser ensinado. Os sujeitos educacionais ndo
serdo considerados na singularidade de sua complexa vida social,
cultural e politica, mas como consumidores e fatores de producao.
(DURAN; KOHAN, 2018, p.62).

Diante desse cenario mercadologico, no qual estd mergulhada a instituicdo,
escola, faz-se necessario para todos que se aventuram na area de educagéo estudar Simon

Rodriguez.

O modelo de escola proposto por Rodriguez vai na contraméo desse pensamento
capitalista mercantilista que trata a educacdo como mercadoria e 0s alunos como
consumidores. Os autores Max e Kohan (2018, p. 121)sintetizaram muito bem os
principios do que seria a escola de Simon Rodriguez. S8o esses principios: a

hospitalidade, a irreveréncia, 0 comunismo e a pergunta.

Quando se trata de hospitalidade, o que seria uma escola hospitaleira?
Justamente, um local capaz de acolher a todos, sem distin¢ao de raca, crenca ou condigédo
social. Parece bastante 6bvio, se pensarmos em um Estado Democrético de Direito, que
ele seja capaz de praticar essa hospitalidade e acolher a todo e qualquer cidaddo, sem
distincdo alguma. Porém, sabemos que na pratica isso esta longe de ser uma realidade.
No mundo capitalista, o dinheiro € utilizado por aqueles que o possuem como ferramenta
para comprar 0 acesso a exclusividades e privilégios. E isso ndo seria diferente na

educacdo. Na concepcdo de Rodriguez o que tornaria uma escola

6
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Acesso em agosto de 2025.
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hospitaleira seria 0 acolhimento de todos, indiscriminadamente. Sem que acesso fosse
condicionado a condicdo de pagamento: "Além das diferencas (culturais, sexuais,
religiosas e econdmicas), todos s&o bem vindos em sua escola na mesma condigéo, porque
sdo iguais. Ninguém vale mais do que ninguém, ou melhor, qualquer um(a) tem o mesmo
valor que qualquer outro (a)." (DURAN; KOHAN, 2018, p.125).

O segundo principio descrito por Max e Kohan ¢ a irreverencia. Esse principio
diz respeito a ndo existéncia de hierarquias rigidas, nem de pessoas e nem de

conhecimentos.

Em nossas sociedades contemporaneas a hierarquia é algo quase imperativo, seja
nas instituicdes publicas e particulares, seja no interior das familias, ou nos saberes

considerados mais importantes que outros.

Temos como exemplo, mais uma vez a vida da nossa personagem, Rodriguez.
Pela logica da época, ele jamais poderia ter tido acesso a educagdo que recebeu. O lugar
de Rodriguez impde limites claros a sua formagéo. Os 6rfaos ndo podem estudar nas
Universidades coloniais. (DURAN; KOHAN, 2018, p.126).

Na escola filosofica popular de Simén Rodriguez, a irreveréncia se
desdobra junto a hospitalidade, a partir do principio igualitario. Porque
somos todos(as) iguais, na escola ndo tem espaco para reveréncias,
especialmente, diante daquilo que compromete ou ameaga esse
principio. Trata-se, entdo, de uma hospitalidade irreverente ou de uma
irreveréncia hospitaleira. Essa escola recebe todos e todas sem medo,
sem condic¢des, nem exclusdes, sem submissBes, sem temer ninguém
nem nada, muito menos aquilo que ameaga o principio igualitario. Esta
hospitalidade irreverente ou irreveréncia hospitaleira nega qualquer
submissdo a outra pessoa, inclusive, a outra instituicdo ou ao proprio
Estado. (DURAN; KOHAN, 2018, p.128, grifos do autor).

Trazendo para os tempos atuais, quem ndo se lembra dos inimeros episodios,
nos quais a elites econdmicas esbocaram todo sem sentimento de indignacdo com a
democratizacdo dos acessos para as classes mais populares? Tivemos até ministro de
governo, aqui no Brasil, expressando sua indignacdo com o fato de empregadas
domésticas poderem viajar para a Disney. " Guedes diz que délar alto é bom: ‘empregada
doméstica estava indo para Disney, uma festa danada.’" (Jornal O Globo, caderno de

economia, edicao do dia 12/02/2020).
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A fala do ex-ministro é o retrato de uma sociedade elitista, segregacionista
conservadora que se apoia na manutencdo dos privilégios de uma parcela da populagdo
que se julga diferenciada, portanto, merecedora de direitos e de tratamento exclusivo.
Algo impensavel na escola de Rodriguez: uma escola na qual existe uma horizontalidade
das relagGes sociais; uma escola que acolhe a todos sem que haja uma hierarquia de poder

determinada por sobrenomes, titulos ou poder aquisitivo.

O terceiro principio é o comunismo. E logo de inicio os autores deixam claro
ndo se tratar do regime politico, mas um modo de vida. Um modelo de sociedade no qual
todas as coisas sdo partilhadas de maneira igualitaria, sem favorecimentos para este ou

aquele individuo.

Em primeiro lugar, o saber serve aos homens e mulheres para viver em
uma sociedade voltada para o bem comum. Nesse sentido, as faculdades
concedidas pelo conhecimento s6 servem para defender o bem de
todas(os) (Rodriguez, 1999, T.I, p. 291). (DURAN; KOHAN, 2018,
p.130).

Para Rodriguez também o saber é coletivo: chega a todos e todos contribuem
com ele. Além disso, a funcdo de uma escola seria formar cidaddos conscientes de seu
papel na sociedade. Cidaddos formados para trabalharem em prol da construcdo de um

Republica justa e igualitaria, algo quase impossivel em um modelo mercantilista.

No mercantilismo social, o conhecimento, logo o0s acessos a lugares
privilegiados, sdo vendidos a peso de ouro, de forma a criar uma divisdo de castas. Nas
sociedades que Rodriguez desejava combater o sujeito é levado, desde a sua concepcao,
a competir com seus semelhantes na tentativa ilusoria de conquistar os acessos a lugares
e bens de consumo diferenciados. A légica cooperativa da espaco para a légica da disputa
e 0 sujeito tende a enxergar o outro como um potencial competidor; um obstaculo que
preciso superar para alcancar o direito de receber um tratamento especial por parte da

sociedade.

No caso da escola popular, o saber, 0os conhecimentos e os afetos sdo
considerados propriedade comum. As produgfes imateriais ndo séo de
ninguém em especial, mas comuns a toda a comunidade educacional.
Trata-se de criacfes autdbnomas, abertas e continuas que podem ser
aproveitadas por todas(os) e qualquer um. (DURAN; KOHAN, 2018,
p.133).
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E o ultimo principio da escola filosofica popular de Simén Rodriguez é a
Pergunta. Esse principio representa um rompimento com a logica de que o professor seja
0 detentor de todo o saber e ao aluno cabe, tdo somente, a obediéncia cega as normas e
regras impostas pela hierarquia.

O questionamento € visto como a base para a aquisicdo do conhecimento. A
davida e a curiosidade s&o estimuladas como forma de criar nos alunos um desejo pela
busca do conhecimento. Ao contrario do que 0s conservadores possam praguejar, isso

ndo significa que estamos estimulando a indisciplina.

OBEDECER CEGAMENTE ¢ o principio que governa. Por isso
existem tantos Escravos — e por isso € Amo o primeiro a querer ser.
Ensinem as criancas a serem PERGUNTONAS! Para que, pedindo o
POR QUE, daquilo que mandarem fazer, acostumem-se a obedecer... a
RAZAO! Nio a AUTORIDADE, como os LIMITADOS. Nem os
COSTUMES, como os ESTUPIDOS (RODRIGUEZ, 1999, T.II, p. 27)

As estruturas de poder, as elites privilegiadas sempre temeram uma sociedade
como a pretendida por Rodriguez, quando criou sua escola. Cidaddos questionadores,
bem instruidos e politizados comprometem o status quo, logo, para que se mantenha a
sociedade de castas, qualquer iniciativa para se criar um modelo educacional que seja

emancipatério e, de fato, democratico, era duramente combatida.

O que Rodriguez pretendia era ensinar as pessoas a pensarem por si mesmas, 0
que ndo significa manter o individuo isolado em sua prépria realidade, uma vez que o

pensamento autdbnomo desenvolve e estimula o pensamento coletivo.

Dessa forma, aprende-se e vive-se em uma escola filosofica popular:
entre iguais, com iguais, a partir de iguais. Perguntando e pensando.
Cultivando e vivendo uma hospitalidade irreverente, impar. De
perguntas e de pensamento vive-se nessa escola: perguntas e
pensamentos que sdo de todas(os), de qualquer um(a) que se atrever a
querer grita-los para, de modo irreverente e intempestivo, transformar
as formas da ordem predominante e afirmar outra ordem mais sensivel
e atenta a prépria terra. (DURAN; KOHAN, 2018, p.135).
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Apo6s este percurso pudemos ver a importancia de se compreender a educagdo
como lugar de experiéncia. As escolas, porém, encontram-se desescolarizadas. Como
invencdo grega a escola (skholé) nasce como suspenséo, como tempo livre, como bem
publico. Com tantas distorcdes, é possivel fazer escolas hoje? Acreditamos e defendemos
que sim. Mas este gesto requer espago para a experiéncia e este espaco ndo € o mesmo
que se da na educacdo maior. Este espaco ndo é construido pela educacédo maior, mas sim
apesar dela e na luta contra ela. Este espaco se constrdi como resisténcia, como educagdo
menor, e com professores militantes. Simon Rodriguez fez escolas por onde passou.
Resistiu. Criou espagos para a experiéncia. A Escola Filoséfica Popular, fundada em
Chuquisaca, na Bolivia, € um dos muitos exemplos de skholé. Trouxemos este exemplo
neste trabalho porgue ele conjuga estes trés conceitos: experiéncia, educacdo menor e
skholé. Defendemos esta conjugacdo em educacdo. Acolhemos a ideia de que uma outra

educacdo é possivel e necessaria, de que € possivel resistir e fazer escolas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Vai-se bem na escola quando se esta bem na escola, mas para estar bem
ali € necessario saber de escola, de como ela € boa. Ainda no presidio,
para distinguir o bom do ruim, dizia-se que bom é aquilo que alimenta,
aquilo que nutre. O que € bom come-se. Saboreia-se. Experimenta-se.
Faz estar bem. Por isso se diz bom do péo, por isso se diz bom de um
homem, porque alimenta, nutre, faz crescer, encaminha, faz sentir desta
forma. Faz sentir bem. A ideia do bem sera entdo aquela educacéo para
ver 0 bom, que é, por sua vez, aquilo que educa o olhar a fazer-se ideia,
tendo-o de mira, em perspectiva, como se mirasse a um centro, fazendo-
se objetivo. Néo fixando um objeto, que fica sempre 0 mesmo, e toma
o lugar da ideia, reduzindo-a a coisa. O objetivo da ideia para o olhar
que mira é como o olho da maquina fotogréafica, que enquadra, mas que
ndo se reduz por este motivo aquilo que enquadra nagquele momento.
N&o isto ou aquilo, mas como se olha para isto, como mira-lo educa o
olhar. (FERRARO, 2018, p.25-26).

Para minhas consideracOes finais quero deixar o pensamento, as inquietacdes
que me fizeram enveredar pelos caminhos da vida académica, pesquisando um tema que
me é tdo caro, mas a0 mesmo tempo, tdo complexo e multifacetado. Como o humano
aprende e apreende o mundo a sua volta? Quais séo e de que maneira operam os diferentes
mecanismos que cada diferente cérebro utiliza para se desenvolver? Lembrando que essa

dindmica interna € constantemente afetada pelo meio, desde a concepc¢éo desse individuo.

Para esse trabalho, recorri a autores, filosofos, educadores, pesquisadores das
ciéncias humanos, cujo os escritos fizeram coro com minha forma de pensar a educagéo

e 0 desenvolvimento humano.

O que ndo nos falta sdo modelos teoricos, filosoficos, religiosos, culturais que, a

partir de seus préprios preceitos, subjetivos, tentam ensinar como 0 humano deve se
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portar, aprender (0 que deve e 0 que ndo deve aprender), enfim, como deve conduzir sua

existéncia.

A partir disso, inimeras teorias pedagdgicas foram formuladas, cada qual
partindo de um contexto socio-politico-cultural e seguindo um determinado propdsito de
ser, mas, em geral, a énfase acaba por ser dada aos métodos, programas, protocolos, e até
mesmo, a escolha pela omissdo de alguns contetidos. Temos um sem nimeros de teorias
disponiveis para serem escolhidas de acordo com o “gosto do fregués”, mas, a0 meu ver,
como diriam meus avés, sempre estdo colocando as carrocas na frente dos bois. Criar
teorias, por mais bem intencionadas que sejam, sem compreender a fundo o
funcionamento do organismo, do ente bioldégico que serda submetido ao método em
questdo, nos coloca como aventureiros que pretendem promover o avango através da

tentativa e erro. Quicd, apostadores de jogos de azar.

Nossa sociedade capitalista produtivista tenta, a todo custo, uniformizar as
diversidades, ignorando que diferentes individuos, diferentes organismos bioldgicos, por
mais que partilhem alguns padrdes de funcionamento fisiologico, quando se trata de seu
desenvolvimento biopsicossocial experimentardo diferentes ritmos e formas de
desenvolvimento; de construcio de suas existéncias. E por isso que enfatizo: as pesquisas
em educacéo, formacéo e aprendizagem devem, obrigatoriamente, caminhar juntas com

0s estudos em neurociéncia.

Dai vem minha simpatia pelos autores utilizados como referencial tedrico para
esse trabalho. Suas ideias nos mostram que é possivel criar, nas escolas, um espaco

favoravel par que ocorra essa dinamica de desenvolvimento humano na qual acredito.

Quando pensamos na escola que Simdén Rodriguez propunha e nos debrugamos
sobre os pensamentos dos “amigos” que convidei para essa mesa, percebemos que ¢
possivel criarmos uma escola diferente. Sim, chamo de amigos porque, para que esse
trabalho fosse construido, passei tantas horas em sua agradabilissima companhia que me

atrevo a chama-los assim.

E preciso saborear o que é bom, experimenta-lo. Educar o olhar. Olhar mais uma
vez. Exercitar o pensamento. Esse trabalho procurou fazer exercicios de pensamento na
educacdo para que uma outra educacdo possa nascer. Felizmente ha muitos autores,
caminhos e experiéncias nesta direcdo. Segui a perspectiva de Jorge Larrosa (2002, p. 18-

19) que propde abandonar dois pares de analise ja bastante gastos - o par ciéncia e
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técnica e o par teoria e préatica — e explora a possibilidade de investigar o par experiéncia
e sentido

Vi também o quanto a educagdo menor pode ser espago para a experiéncia, uma
vez que é aquela que se deixa tombar e se atravessar pelo acontecimento que é a sala de
aula, pela resisténcia que nela pode surgir como enfrentamento de caminhos que parecem
j& marcados por uma educacdo maior - caminhos que impedem um outro tempo que €é
justamente o da experiéncia onde o que se vive pode ganhar sentido e transformar

verdadeiramente 0 que somos.

Encontrei em Simon Rodriguez um exemplo de como € possivel pensar e fazer
outras escolas, que a defesa da escola é possivel e necessaria, como nos ensinam Simons
e Masschelein, que é possivel encontrar um lugar de suspensdo, um tempo livre,
igualitario, onde o tempo do conhecimento como bem publico é dividido e experimentado

a procura de uma educag@o gue nos ensine a pensar e a viver.

Chegou o tempo de ensinar as pessoas a viver. Ensinar a pensar é um
caminho, a0 mesmo tempo necessario e impossivel, para ensinar a
viver. A vida esta cheia de paradoxos, a educacdo também. Talvez fazer
do pensar o sentido primeiro da vida educacional seja hoje um dos
paradoxos mais imperativos para poder continuar a pensar que nés, 0s
gue habitamos estas terras, podemos viver uma outra vida e uma outra
sociedade que a presente. (KOHAN, 2016, p. 24).

Como diz Giuseppe Ferraro (2018, p.25-26) “Vai-se bem na escola quando se esta
bem na escola, mas para estar bem ali ¢ necessario saber de escola, de como ela € boa.”.
Este exercicio de pensamento procurou mostrar que é possivel fazer escolas hoje, que elas
podem ser boas, que nelas é possivel resistir, que nelas é possivel habitar um tempo de
experiéncia, e que nelas é possivel aprender a pensar e aprender a viver melhor. E sim,

concordamos com Kohan: uma outra vida e uma outra sociedade sdo possiveis.
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