DA CRIANQA—CIDADA AO FIM DA INFANCIA
FLAviO BRAYNER "

RESUMO: O artigo discute a experiéncia de embaralhamento de fron-
teiras entre o espago publico e o espago privado, de um lado, e, de
outro, entre o0 adulto e a crianca, com decisivas e, talvez, catastroficas
consequéncias para a permanéncia de um mundo comum e sua
transmissibilidade. A relagdo entre escola e cidadania serve como fio
vermelho desta discussdo que, em um de seus argumentos centrais,
discorda da existéncia de algo que chamamos de “aluno-cidaddo” para,
no final, ensaiar uma breve nota sobre uma escola (“conservadoramen-
te”) democratica.
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E curioso que hoje tenha se tornado incontornével se aliar (dis-
cursivamente) escola, educacdo e cidadania, e isto até mesmo nos meios
empresariais brasileiros, para os quais a educacdo das massas nunca fora
uma preocupacdo central, e a pratica pertubadora de sua cidadania vista,
pelo menos no Brasil, como questdo mais policial que politica. O que
surpreende é que, exatamente quando inUmeros autores alertam para o
fato de estarmos vivendo uma era de grave e perigoso declinio do espaco
publico (Sennett, Lasch, Habermas?!) é quando mais se fala de cidadania.

Entre nos, o discurso da cidadania deixou de ser algo marginal e
periférico, clamado e exigido por uma populacdo completamente afasta-
da dos beneficios politicos e sociais de uma sociedade moderna, para se
tornar um discurso institucional. O problema, como dizia Milhmann,
a respeito dos movimentos revolucionarios do Terceiro Mundo,? é que a
institucionalizacdo corresponde, em geral, a perda da crenca e da forca
inicial onde, no entanto, a instituicdo tenta fundar e justificar sua exis-
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téncia. No meu modo de entender, uma tal institucionalizagdo discursiva
s6 se tornou possivel porque, hoje, educacdo e cidadania tém entre si
uma relacdo insegura e imprecisa. E a frequéncia com que a relacdo é
pronunciada corresponde a usura de seu valor subversivo, ao desgaste de
sua possibilidade renovadora. E como se insistissemos nesta relacdo (edu-
cacdo-cidadania) por sentir que ela perdeu grande parte de sua forca de
persuasao.

Esta hipotese guarda uma laivo de desencanto, admito, mas ndo
deve produzir em cada um de nos beatas “almas desarmadas”. Ao contra-
rio, deveria nos encorajar a retomar a relacdo escola-democracia, ndo ne-
cessariamente tentando reinventa-la segundo a Gltima novidade vinda da
filosofia politica, mas assumindo com decisdo o carater necessariamente
“conservador” da educagdo (que ndo tem nada a ver com conservadorismo
social ou politico). E 0 que este artigo tenta, num movimento em dois
tempos: discutir o desgaste dos mundos publico e privado, a interpenetracdo
de fronteiras entre o adulto e a crianca — ambos com graves consequéncias
para nossa reflexdo pedagdgica — e sugerir, numa simples nota, uma rela-
¢do “conservadora’ entre escola e cidadania.

A forma como a idéia de cidadania foi até ha pouco tratada no
Brasil (e em muitos casos ainda 0 €) se reveste de uma caracteristica —
para usar os termos de Hannah Arendt — essencialmente “social”.® Quer
dizer: algo ainda derivado e circunscrito ao ambito da pura necessida-
de. Muito frequentemente ouvimos ou lemos coisas que sugerem uma
nocdo de cidadania como “acesso dos individuos aos bens e sevigos de
uma sociedade moderna”, discurso contemporaneo de uma época em
gue os indmeros movimentos sociais brasileiros lutavam, essencialmente,
para obter do Estado condi¢@es de existéncia mais dignas, do ponto de
vista dominantemente material. Mesmo quando este discurso se mo-
dificou num sentido mais “politico” e menos “social”, quer dizer, uma
cidadania agora compreendida como a participacdo ativa dos indivi-
duos nas decisBes pertinentes a sua vida cotidiana, esta ndo deixou de
ser uma reivindicacdo que situava o politico na precedéncia do social:
participar de decisfes publicas significa obter direitos, solicitar ou asse-
gurar certas condicfes de vida minimamente civilizadas. Mas esta nova
inflexdo discursiva ndo muda os termos da equacéo: a cidadania conti-
nua entendida como meio de resolucdo de questdes sociais, ligadas a
necessidade, como sinal de uma forma qualquer de luta contra um
estado ou uma sociedade que funda sua existéncia na exclusdo e na
desigualdade. Pergunto-me se ndo estariamos, neste caso, nos moven-
do numa espécie de truismo: a “cidadania” é aquela préatica dirigida
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contra um certo estado de coisas que permitird a seus praticantes se
tornarem... cidaddos! Poderiamos até falar, neste caso, de “cidadania
negativa’ (num sentido préximo ao da ‘liberdade negativa’ de Isaiah
Berlin): como reacdo, como defesa contra um Estado situado na antipoda
do social e entendido como exterior a propria sociedade de onde, no
entanto, ele surge.

Problemas relativos a “cidadania” deixaram, no entanto, de ser
exclusivos dos paises ditos “emergentes”, marcados por uma tradicdo
colonial e escravista ou aqueles simplesmente “pobres”. Devido a ra-
z0es culturais, nacionais, histéricas e sociais muito distintas, a Franca
também vive sua hora da “educacdo para a cidadania”.

Em 1998, le Bureau de la Valorisation des Innovations Pédagogiques,
ligado a Direcdo de ensino escolar do Ministére de I'Education
Nationale, publicou, sob os auspicios editoriais do Institut National
de Recherche Pédagogique (INRP), uma sintese do Primeiro progra-
ma nacional de inovacdo (INRP, 1998), intitulado “L'éducation a la
citoyenneté”. O documento retne e descreve um amplo conjunto de
experiéncias levadas a cabo em varias instituicdes escolares localizadas
em diferentes regides francesas e, especialmente, ali onde se observa
sérios problemas escolares, em grande parte originados na condicédo
de semi-exclusdo de jovens habitantes do que, eufemicamente, os fran-
ceses chamam de quartiers sensibles (“bairros sensiveis”; uma expressao
que lembra o vocabulario militar americano durante a Guerra do
Vietnd, “sensitive zone”). Experiéncias pedagogicas relativas aos direi-
tos dos alunos; conhecimento de si e trabalho sobre a identidade;
valorizacdo das culturas de onde s&o originarios (jovens emigrados ou
filhos de pais emigrados); formacdo de Conselhos de alunos; oficinas
profissionais; definicdo de um novo papel do professor etc; sdo alguns
dos inimeros temas trabalhados e descritos na coleténea. Tais inicia-
tivas publicas refletem, no fundo, um problema: uma certa conscién-
cia da ameaca de ruptura do pacto republicano. Mas aponta também
para uma tentativa de solucéo: atribuir a escola uma tarefa primordial
na recuperacdo da visibilidade civil de seus membros, reatando, em
seu lado mais fragil, os lacos do tecido social em vias de esgarcamento.
Tem-se a impressdo, apos a leitura do documento, que em toda a
Franca, a escola dos “deserdados” se transformou, num determinado
momento, num vasto laboratério de experimentos de cidadania, onde
a figura central, seu principal ator e publico, é o que o documento
chama, simpatica e... republicanamente, de “cidaddo-aluno” (citoyen-
éleve).
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Tais experiéncias, acima tdo apenas indicadas, ndo apenas fazem
muito sentido para nds, brasileiros, como se tornaram algo de real-
mente desejavel para um cada vez mais amplo conjunto de educadores
as voltas com os destinos escolares e, num sentido largo, politicos de
grande parte de nossos “excluidos”. Se, nos anos 60 e 70, as demandas
pedagogicas dos setores progressistas da sociedade brasileira estavam
centradas na expansdo do sistema escolar aos desfavorecidos (amplia-
¢do da rede), os anos 80 e 90 conheceram o polémico e caloroso debate
em torno da “qualidade” do ensino. Poderiamos dizer que os termos
podem ser entendidos como, hum caso, concernente a “divida social”
(expansdo da rede) e no outro (qualidade) como relativa a “divida po-
litica”. O termo talvez seja inapropriado, mas na auséncia de algo me-
Ihor, chamo de divida politica a inadimpléncia de nossa republica em
oferecer as bases e instrumentos que permitiriam a todo individuo de
se tornar “visivel”. Estou usando propositadamente o conceito arendtiano
de visibilidade, porque ele remete a esta condicdo essencial do projeto
humano, enquanto ser de relac@es e de acdo, sé realizavel no espago do
“entre no6s”, ali onde construimos, a partir de perspectivas diversas,
um mundo comum.

Quem poderia, em bom juizo, se opor a experiéncias e projetos
gue procuram impulsionar, entre uma populacdo brutalmente afastada
de seus direitos mais elementares, a consciéncia de sua cultura, a afirma-
¢do de suas identidades, a expressao de sua voz politica, 0 sentimento de
responsabilidade coletiva, o desejo da vivéncia democréatica? Creio que
poucas pessoas se arriscariam a defender publicamente o contrério. E
penso até que se 0 termo “cidadania’ obteve o quase estatuto de passe-
partout nos meio educativos é porque a limitacdo social de seu exercicio
é realmente sentida como uma auséncia grave e gque coloca em risco a
prépria existéncia da democracia.

No entanto, existe realmente esta coisa chamada cidaddo-aluno
ou crianga-cidada? A escola se constitui de fato em espago politico de
exercicio da cidadania? E incubéncia da escola atribuir aos seus alunos a
tarefa de realizar futuramente as utopias politicas e sociais dos adultos-
educadores? N&o seria porque depositamos na escola, em épocas dife-
rentes, esperancas demidrgicas que hoje ela se vé obrigada a enfrentar a
crise em que se encontra?

O problema é que quando falamos de “educacéo para a cidada-
nia”, quer dizer, de uma escola que forme individuos para a participacéo
no mundo publico, estamos naturalmente nos referindo a cidadania como
algo ainda ndo conquistado, ndo acessivel a maioria da populacdo (caso
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do Brasil) ou a certos setores sociais que, por motivos completamente
diversos, se encontram alijados da vida civil plena (caso da Franca). Que
consequéncias retirar? A meu ver, quando falamos de “aluno-cidadao”,
de “escola-cidadd” estamos, na verdade, alvejando um publico especifico
— 0s desfavorecidos —, um discurso, pois, que ndo se dirige a todo o
publico escolar. Como se 0s bem-nascidos ndo tivessem necessidade de
uma educacdo cidadd, como se ndo precisassemos, também, “educar o
soberano” para agir e se relacionar com o outro no universo publico. Isto
me faz, evidentemente, lembrar as inUmeras experiéncias pedagdgicas
“conscientizadoras”, dirigidas a criancas “oprimidas”, e propostas por
educadores que, numa manifesta expressdo de prudéncia (ou de cinis-
mo) ideoldgico, mantinham seus proprios filhos longe de tais experi-
mentos. Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de
exclusdo cada vez mais sutis e humilhantes, a cidadania aparece hoje
como uma promessa de sociabilidade, onde a escola precisa abandonar
grande parte de suas funcbes, como por exemplo, introduzir pessoas no
mundo da cultura humana, para solicitar de seus agentes a funcéo de
mantenedores da paz social, diante dsa formas cada vez mais amplas e
destrutivas de violéncia.

Mais do que insistir em algo tdo batido quanto a divisa da “cida-
dania como conquista”, certamente poderiamos falar, hoje, da cidadania
como perda e, neste caso, é o conjunto mesmo da sociedade que se en-
contra em perigo, e ndo mais uma parte dela, por mais importante,
numericamente falando, que esta seja.

Estou, evidentemente, me referindo a este conjunto de fenéme-
nos recentes que tém provocado uma preocupante usura do espaco
publico: a transformacdo de cidaddos em simples consumidores que
precisam ser constantemente “produzidos” através de uma maquina
de convencimento e seducdo, que coloca a mercadoria no centro das
politicas de administracdo do desejo; acrescente-se, ainda, a transfor-
macdo da politica em espetaculo, o descrédito social dos partidos po-
liticos que deixaram, ha muito, de representar aquilo que chamava-
mos de “correntes de opinido”, o desenvolvimento de uma tecno-
burocracia que tende a substituir o espago politico da discusséo e da
visibilidade por uma administracdo puramente “instrumental” da so-
ciedade... e veremos que 0s riscos que correm a democracia e a propria
idéia de cidadania sdo perigosamente presentes e vao muito além da
discussdo em torno dos “excluidos”. E eles assinalam o fato, a meu ver
desastroso, da profunda e talvez irreversivel decadéncia do espaco pu-
blico, que vai de par ndo com uma simples recrudescéncia da esfera
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privada, mas, talvez, a débacle dos dois, manifesta, seja na sua inter-
penetracdo, seja no desorientador apagamento de suas fronteiras, ja
que a existéncia de um depende exclusivamente da do outro, temas
sobre os quais volto a seguir.

Publico e privado, adulto e infancia: uma perigosa indistin¢do

Vivemos hoje uma situacdo particularmente constrangedora que
é a superexposicdo mediatica da intimidade, desvelando aquelas expe-
riéncias que, até ha pouco, eram exclusivas do dominio privado: a ago-
nia final do moribundo, todas as formas do prazer sexual, a intimidade
afetiva de casais transformada em jogos televisivos etc; interpondo en-
tre eu e a consciéncia que tenho de mim mesmo, um olho publico
invasivo e inquiridor. Instaurou-se um voyeurismo social ampliado que
banalizou a intimidade a um ponto em que a defini¢do de identidades
subjetivas e psiquicas fica ameacada, inaugurando, a0 mesmo tempo,
um generalizado habito de consumo de egos posticos. Por outro lado,
uma hipervalorizacdo desta mesma intimidade tem produzido um pro-
cesso de exagerada privatizacdo da vida, de hiperindividualismo, de
“umbilicalismo” narcisista cuja contraface é o desinvestimento publi-
co, o desinteresse civil, 0 abandono e a demissdo politica deixada a
cargo dos “profisionais”, com evidentes riscos para a continuidade da-
quilo gue entendemos por democracia e cidadania.

A indiferenciacdo, ou melhor, o apagamento de fronteiras antes
entendidas como relativamente exclusivas €, talvez, uma marca bem
caracteristica de nossa modernidade tardia. Fronteiras nacionais, cul-
turais, identitarias, sexuais, comerciais, linguisticas estdo em vias de
desaparecimento e, com elas, aquelas que delimitavam os espacos do
pablico e do privado, aqueles até entdo ndo completamente inter-
cambiaveis da visibilidade e o da intimidade. E verdade que todo este
movimento vai de par com a afirmacdo de localismos identitarios; com
a radicalizacdo dos pertencimentos étnicos ou nacionais, com a ressur-
géncia de fundamentalismos e integrismos de toda ordem etc.

Mas o apagamento de fronteiras vai bem além daquelas assinala-
das entre 0 publico e o privado, entre a intimidade e a Cidade, e so-
mos constrangidos a aceitar que ele atinge um dominio cujas consequ-
éncias ainda estamos longe de avaliar corretamente e que, com certeza,
recairdo sobre tudo o que imaginamos pertencer ao “pedag6gico”: aque-
las que separavam o adulto da crianca e que, de uma certa forma, nos
acostumamos a pensa-las como “natural”.
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Joshua Meyrowitz nos mostra que um tal embaralhamento de
fronteiras s6 foi possivel porque “nestes Gltimos trinta anos, a imagem e
0 papel da crianca mudaram consideravelmente. A infancia enquanto
periodo de vida protegida e ao abrigo das preocupacfes praticamente
desapareceu”, e ndo hesita em nomear esta tendéncia de “fim da infan-
cia”, essencialmente ligada a nossa passagem de uma cultura livresca a
uma cultura televisiva.*

Antes de mostrar em que a tese de Meyrowitz se apoia, permi-
tam-me evocar algumas situacdes que colhi em jornais e artigos ao longo
de uma pesquisa, para demonstrar a “fusdo da infancia e da idade adul-
ta”. Nestes Ultimos anos, vivemos verdadeiras inversdes de situacdes e
papéis que diferenciavam o mundo adulto do universo infantil, que pas-
sam pelo cddigo vestimentario, pelos jogos eletrdnicos (que atingem
igualmente grandes e pequenos), pela linguagem... até aquelas decisi-
vamente mais graves como, por exemplo, o fato de, em 1967, a Corte
Suprema do Estados Unidos ter concedido as criancas o direito de se
fazer representar por um advogado, afirmando que “a Declaracdo dos
Direitos do Homem néo estava reservada s6 aos adultos”; ou, em 1978,
0 Estado de New York ter votado uma lei autorizando a justica a aplicar
aos jovens assassinos de mais de treze anos 0 mesmo tratamento dos
adultos. Ao mesmo tempo, diz Meyrowitz, a responsabilidade penal
dos adultos deixou de ser clara; o fato de invocar, cada vez com mais
frequiéncia, a “deméncia temporaria’ ou a “incapacidade parcial” para
justificar crimes, e que “parece indicar que se esta tentando legitimar os
acessos de colera dos adultos”.®> O educador americano John Holt, ex-
pondo as grandes linhas de uma “Declaracdo dos Direitos da Crianca”,
sugere que “os direitos, privilégios, obrigacfes e responsabilidades dos
cidaddos adultos sejam concedidos a toda pessoa jovem, qualquer que
seja a sua idade, desejosa de fazer uso destes direitos”.®

Para entender isto, verdadeira mistura de liberacdo com aberra-
cdo, é preciso distinguir, de um lado, a existéncia biol6gica das criancas
da concepcdo social de infancia e, de outro, 0 processo de maturidade
fisica dos adultos e 0s papéis sociais da idade adulta. Meyrowitz susten-
ta que os atuais meios de informagcéo, sobretudo a televisdo, alteraram as
condi¢Bes de socializagao:

o desenvolvimento do ser humano e os papéis sociais correspondentes a
idade estdo fundados ndo somente no crescimento psicolégico e cognitivo,
nmas também sobre sobre o que se poderia chamar de modos especificos de
acesso a informacdo social. (...) Eis porque podemos considerar a socializa-
¢do como um processo de exposicdo gradual a informagéo.’
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De onde podemos extrair a conclusdo de que toda sociedade
capaz de dosar e escalonar os conhecimentos de pessoas de idades dife-
rentes podera delimitar, no seio da infancia, estagios e niveis; e inver-
samente, menos havera escalonamentos e niveis, menos havera niveis
de infancia.

No classico L'enfant et la vie familiale sous I'’Ancien Régime (Paris:
Seuil, 1973), Philippe Ariés mostrou que a infancia é algo que foi
“inventado” no século XVI, antes do que o conceito de infancia, como
faixa de vida separada, simplesmente ndo existia. Em outras palavras, a
idade ndo determinava o estatuto ou papel social. As criangas que ja
tinham ultrapassado uma certa — mas tenra — idade tomavam parte
nas atividades adultas e se iniciavam na vida, como se diz, “na pratica:
frequentemente, elas trabalhavam ao lado dos adultos, bebiam com
elas nas tavernas, acompanhavam-nos nos campos de batalha e, até,
dividiam a cama. Assim, enquanto a infancia sempre existiu no senti-
do psicoldgico do termo, a sociedade oral ocidental, que precedeu a
era da imprensa, designou as suas criangas poucos papéis sociais ou
comportamentos especificos.

O século XVI vai conhecer um novo conceito de infancia: retira-
se da crianca sua relativa independéncia para se ver nela um ser fragil e
inocente, que tem necessidade de cuidados particulares, de amor, de
disciplina, de protecdo, o que conduziu a uma atitude “mais moderna”,
maternal, afetuosa e permissiva. Mas, por que esta concepcdo emerge
neste momento? A tese de Meyrowitz ganha aqui toda sua clareza: “a
difusdo da imprensa e da alfabetizacdo jogaram um papel importantissi-
Mo na apari¢do da crianca ‘inocente’. Para se integrar ao mundo adulto
da escrita, uma crianca precisava saber ler”.2 Deste modo, a “infancia”,
enguanto periodo determinado de vida, se desenvolve primeiramente
entre as classes superiores e médias, que tinham acesso a cultura escrita.

Se, por exemplo, os contos de fada foram até o século XVII uma
literatura que atingia indistintamente adultos e criangas, aconteceu que
a alfabetizacdo e o surgimento de um mercado editorial findaram por
distinguir publicos e literaturas, criando mundos literarios a parte. A
alfabetizacdo, em suma, criou um novo modo de pensar adulto, funda-
do sobre um progresso cumulativo e gradual de conhecimento que, de
fato, criou, em contrapartida, a infancia.

Com o advento de nossa modernidade tardia, de uma cultura
essencialmente visual e imagética, e o retorno sofisticado a transmissao
oral permitida pela midia televisiva, as criancas, bem antes de apren-
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derem a ler, e ja dominando os componentes elementares da lingua-
gem, passam a ter acesso a um mundo antes fechado. Na medida em
que a televisdo desvela as criangas uma grande parte dos segredos adul-
tos e que os instrumentos de censura foram enfraquecidos, as barreiras
que separavam aqueles mundos tendem a desaparecer. E ndo faltam,
nesta dispersdo de fronteiras, os filmes que nobilitam adultos que “sou-
beram permanecer criancas” (onde Robin Williams, em geral, pontifi-
ca), de criancas que demonstram uma inteligéncia, uma sensibilidade
(E.T., por exemplo) ou uma sofisticada perversidade “digna” de adul-
tos (Cria Cuervos).

Acrescente-se a tudo isso — em si surpreendente — o fato de que,
a decadéncia da familia patriarcal, a ascensdo das mulheres a condigéo
de, muitas vezes, mantenedoras e provedoras do sustento familiar, as
relacOes entre pais e filhos se “democratizaram”: os filhos sdo constan-
temente solicitados a opinarem e decidirem sobre temas que, até ha
pouco, estavam reservados a responsabilidade adulta. Mas, numa épo-
ca de “crepusculo do dever”, as antigas atribui¢des dos adultos tam-
bém se enfraqueceram: desresponsabilizacdo em relacdo aos filhos, re-
sisténcia a assumir e viver a maturidade, culto de uma juventude pro-
longada expresso em termos de uma obssessiva corporeidade saudavel,
alimentacdo balanceada, cirurgias estéticas, consumo incontrolavel de
medicamentos “regeneradores”, cosméticos “anti-rugas”... indicadores
de um individualismo narcisico que podemos interpretar como a ma-
nifestacdo, no adulto, do egocentrismo habitualmente associado a cri-
anc¢a. Diante de tudo isto, é quase natural que este esgar¢camento de
fronteiras tenha atingido areas além do dominio privado e tocado, por
exemplo, a escola. N&o é outra, a meu ver, a razdo que nos permite
falar de “aluno-cidaddo”, de “crianca-cidadd” que identifico com um
movimento geral de desresponsabilizacdo e de enfraquecimento da antiga
ética do dever (que ndo é a mesma coisa que uma derrocada geral dos
valores).

Nao sei, e dificilmente consigo imaginar as consequéncias que
tudo isso terd para certos temas que acostumamos a pensar em termos
‘pedagdgicos’: intergeracionalidade, transmissdo, autonomia, crescimen-
to individual, heranca de uma cultura, autonomia... que ndo sdo ape-
nas “temas” que, ao gosto do fregués, podemos simplesmente mudar,
intercambiar, abandonar, mas que implicam profundamente a nossa
continuidade. De uma certa maneira, tal situacdo assinala o fato de
que estamos vivendo ndo apenas o “fim da infancia”, mas, por via de
consequéncia, o fim da “pedagogia”.
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Simples (e talvez ingénua!) nota sobre uma escola “democratica”

Estariamos, entéo, condenados a abandonar o dominio publico a
tecnoburocracia, recolhermo-nos a iluséria protecdo de nossa vida priva-
da e nos demitirmos, enquanto professores, de formar individuos para
gue tenham uma vita activa, abrindo mao de inventar novas regras para
0 jogo democratico? Creio que ndo. E penso que a escola “moderna”
continua um projeto inacabado, cuja relacdo privilegiada com a cultura
poderia ainda nos orientar na factura de uma nova relacdo entre educa-
¢do e cidadania. Mas, para isso, ela ndo pode se deixar enredar na
indistincdo entre espacos e responsabilidades. O que seria, entdo, uma
escola minimamente democréatica? Minha opinido a este respeito é, com
certeza, “conservadora”! Até porgue estou convencido de que “uma esco-
la que ndo é conservadora é simplesmente reacionaria”.

Seria a escola que, aberta a todos, se preocuparia em restituir aquilo
gue chamei, no inicio, de “divida politica”. Ou seja, fornecer um mini-
mo de competéncias para que os individuos possam vir a se interessar e
a participar das decisGes publicas. Tais competéncias se situariam, em
primeiro lugar, numa relagdo com o mundo da cultura, que permitiria
escolher, como diz Arendt a respeito da sabedoria antiga, meus amigos,
entre 0s vivos e 0s mortos. Isto ndo significa um acesso a uma cultura
puramente ilustrativa nem simplesmente instrumental, mas a algo que
permitisse entender as diferentes sensibilidades, concepcdes, entendi-
mentos que, ao longo das geracdes, constituiram um “mundo comum”.
Em segundo lugar, uma competéncia comunicativa, que franqueie o aces-
S0 a uma intersubjetividade responsavel entre interlocutores dispostos a
participar do debate publico. Em terceiro lugar, uma competéncia téc-
nica que permita a compreensdo e a insercdo qualificada num mundo de
vertiginosos avangos e mudancas tecnoldgicas. E, last but not least, uma
competéncia auto-interrogativa, que creio fundamental a formacdo, se
podemos chamar assim, de uma personalidade critico-democratica: aquela
capaz de interrogar os proprios fundamentos de nossas certezas sociais.

Penso que uma escola democratica é aquela que nédo dissolve a
autoridade do professor e o transforma num simples “interlocutor”, ou
alguém a servico dos “interesses” (difusos, manipulaveis e instaveis) dos
alunos; também ndo €é aquela que, em nome de uma critica ao “conteu-
dismo”, transforma tudo em “pesquisa” e a sala de aula em férum de
deliberacdo sobre que contetdos de aprendizagem trabalhar ou, ainda,
que proclama uma “avaliacdo emancipatoéria” como forma de superar o
“poder normalizador” supostamente autoritario da avaliacdo centrada
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sobre objetivos claros e intencbes pedagdgicas, onde o conteudo, afinal,
tem uma grande importancia. Fui pessoalmente testemunha de experi-
éncias pedagogicas entendidas como democraticas, em que tudo deveria
partir da “realidade do aluno”, centrada sobre sua “fala”; como se a “fala”
dos desfavorecidos fosse a Unica a recobrir a sua realidade e, pior, como
se a intervencdo do professor fosse uma manifesta forma de colonizacdo
cultural. Neste sentido, aposto que uma escola serd tdo mais democrati-
ca quanto mais ela proporcionar aos seus alunos as competéncias para
intervirem, mais tarde, naqueles espacos onde suas vidas sociais e indivi-
duais se decidem.

Isto ndo significa manter a escola afastada da vida real e cotidiana
das pessoas que a procuram, ou oferecer contetdos completamente
dissociados de contextos culturais, étnicos, sociais, econdmicos, nacio-
nais. O problema, até onde posso enxergar, é que estamos promovendo,
ainda em nome de uma “escola cidada”, uma inversao dos termos: era o
acesso a uma cultura universal (o0 que ndo significa valida igualmente
para todo mundo, mas potencialmente comunicéavel) que permitia o
entendimento de condi¢des particulares de existéncia, de assumir com
consciéncia uma “identidade” (mesmo sabendo que esta ndo depende
exclusivamente de um “movel” consciente e nem se define de uma vez
por todas), de reconhecer o que me é particular num mundo ao mesmo
tempo comum e plural . Hoje, a febre identitaria elege o particularismo
como modo de vida, 0 que termina, a la limite, por tornar as experiénci-
as culturais particulares incomunicaveis ou, pior, como se todas fossem
perfeitamente equivalentes.

Sabemos que uma das criticas mais constantes feitas a escola
contemporanea é sua incapacidade de tratar, no seu interior, a diversi-
dade de demandas, de interesses, de motivacGes; seu atraso em relagdo
a emergéncia de novos contextos sociais, culturais, econdémicos; seu
aspecto autoritario, onde os “jovens” ndo sdo ouvidos nem respeitados
em suas solicitacbes. Junte-se a isto o fato de ela se encontrar, hoje,
numa situacao de “déficit de promessa’: em troca das horas enfandonhas
passadas diante de um professor; dos meses e anos de cursos, tarefas,
obrigacdes, leituras, avaliacdes... 0 que a escola oferece? Houve um
tempo em que a passagem pela escola representava a promessa de in-
sercdo profissional, para uns, de acesso aos postos da administracdo,
para outros, de capitalizacdo simbdlica e distin¢do social ou simples-
mente de formacdo do “espirito”. Mas estas promessas ja ndo sdo intei-
ramente realizaveis e, por exemplo, a relacdo entre escolaridade e
empregabilidade tornou-se dramaticamente fragil e instavel. Dai por-
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que qualquer experiéncia escolar que invista minimamente no “respei-
to” aos alunos, na escuta de sua “palavra’, no atendimento de suas
urgentes necessidades sociais, culturais, identitarias € logo vista como
um caminho desejavel e a ser perseguido, encontrando imediata re-
cepcdo nos meios que, por razdes muito diversas, sdo sensiveis aos pro-
blemas de uma sociedade particularmente complexa e as voltas com
crescentes problemas de exclusdo e desigualdade.

A auséncia de dialogo e de democracia sdo, por assim dizer, temas
transversais neste tipo de inquietacéo e critica, ja que a escola seria uma
espécie de territdrio do mesmo: contetdos iguais para todos e em detri-
mento de seus interesses, um modelo Unico de racionalidade, uma ta-
bua de valores etnocéntricos, um sistema de avaliagio homogeneizante;
em suma, sua impoténcia para tratar com o plural, o diferente, o diver-
s0. Ndo é outra a razdo do sucesso editorial das obras de Perrenoud.

Para efeito desta discussdo, talvez seja interessante seguir, aqui, 0
fio argumentativo de Francoise Collina respeito de dois aspectos da de-
mocracia; sua horizontalidade e sua verticalidade ou, em outros termos,
sua diacronia e sua sincronia.

“A democracia”’, diz Collin, “se definiu horizontalmente na igno-
rancia ou esquecimento do tempo. Ela evita pensar a temporalidade
diacrénica. A humanidade se declina horizontalmente, como humani-
dade dos contemporéaneos, e ndo verticalmente, como humanidade da
transmissdo e da inova¢do”.® Uma democracia definida apenas como
contemporaneidade — seu aspecto sincrénico — tende a fazer dos con-
temporaneos iguais. Ora, estdo participando do mesmo momento de
tempo histdrico geracBes que ndo dispdem nem da mesma experiéncia
do mundo nem das mesmas competéncias, e é a euforia do principio
igualitario, fundado apenas no pressuposto sincrénico, que Nos permite
falar de coisas como “aluno-cidaddo”. Na relacdo intergeracional, ndo
estamos diante de “iguais”: a autonomia do cidaddo (adulto) ndo coadu-
na com a heteronomia inflingida pela infancia. Claro, o espago politico
ndo é uma grande familia. Mas o0 espaco politico também néo €, sob
pretexto de igualdade, a regido dos mesmos. A questdo da geracdo nédo
diz respeito apenas a esfera do privado, ela interroga também a esfera
publica. Isto se traduz na recente insisténcia sobre a necessidade dos
“direitos da crian¢a” que tenta trata-las como autbnomas ou, ainda insis-
tindo, como “cidaddos-alunos”. Sabemos, sem hipocrisia, 0s limites de
uma tal tentativa de assimilacdo: limites do uso da palavra, limites de
conhecimento, limites de experiéncia... e 0 quanto a aparéncia demo-
cratica de uma tal relacdo pode comportar de manipulacdo, de estraté-
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gia, de dirigismo. Porém, o mais grave € que, ao atribuir a qualidade de
cidaddo aos nossos alunos (ou desejar que eles ja o sejam), estamos so-
brecarregando-os de uma responsabilidade de agir em um mundo e de
resolver problemas que fomos nos, adultos, que criamos. Se é que leva-
mos realmente a sério a idéia de “aluno-cidaddo”, entendido como a
capacidade de criar algo, de agir, de atuar num espaco essencialmente
mediado pela palavra e pela acéo!

Isso ndo significa, em absoluto, negar a nossos alunos o direito da
fala, da expressdo, da participacdo em determinadas decisdes que dizem
respeito as suas vidas. Mas, de imediato, algumas distingdes se impG&em:
em primeiro lugar, o celebrado “direito a diferenca” (que repousa no
fundo das pedagogias diferenciadas) ndo pode ser admitido como a auto-
afirmacdo narcisica de uma identidade fechada e impermeéavel. Discurso
que obteve uma verdadeira “hegemonia”, ele significa, no fundo, que ao
crescimento da sensiblidade a aceitagdo das diferencas culturais corres-
ponde um decréscimo da sensibilidade as desigualdades reais, notada-
mente, econdmica e social, em que o pano de fundo se constitui de uma
certa nogdo de “razdo ocidental”, entendida por alguns como o inimigo
privilegiado a combater (Richard Rorty, diante da Unesco, afirmava em
1991 que “o universalismo é a moral de ricos”). Como a escola passou a
ser vista como o instrumento institucional de uma “socializagdo” enten-
dida como o dominio de uma racionalidade monoldgica e universalizante,
imediatamente o “direito a diferenca” foi muitas vezes traduzido, para o
meio educativo, como direito de viver sua cultura de forma exclusiva, e
qualquer formacéo para o desenvolvimento daquilo que Kant chamou
de “mentalidade alargada” parece ser visto como uma variante da “vio-
Iéncia simbdlica”. Finkielkraut, em La défaite de la pensée,’® exprime a
gravidade desta situacdo numa frase que retomo, aqui, de forma néo
textual: houve um tempo em que, diante da palavra “cultura”, certas
pessoas queriam sacar a pistola; hoje, diante da palavra “cultura’, cada
um saca a “Sua” cultura , identificando — com Julien Benda (La trahison
des clercs) — a origem desta transmutagéo tipicamente moderna (‘a’cultura
em ‘minha’ cultura) no romantismo aleméo (Herder, em particular, e
seu conceito de Volksgeist).

Em segundo lugar, é preciso distinguir o direito a fala e a expres-
sao — perfeitamente legitimas — com o contetdo daquilo que é expresso.
Ndao é o simples fato de falar, de exprimir, que d& forma ao “aluno”,
assim como o “cidaddo” que aparece através de sua “fala” s6 se constitui
guando um “entre eles”, um mundo, se forma através de perspectivas
distintas e plurais. Mas para constituir uma “perspectiva” (isto ndo tem
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nada a ver com o “perspectivismo” nietzscheano), precisamos de algu-
mas competéncias que, alias, seria uma boa tarefa da escola formar. Em
outros termos, ndo é qualquer simples troca de palavras que podemos
chamar de dialogo e uma educacdo verdadeiramente dialogal ndo esta de
imediato inscrita em todo e qualquer ato pedag6gico, em todo e qual-
quer tempo em que geracBes diferentes se encontram.

Em terceiro lugar, a sala de aula ndo é a praca publica: seu alcan-
ce (que nem sequer chega a ser decisorio) é limitado e restrito a ques-
tdes que ndo atingem a vida social como um todo, a representacao
politica, a gestdo da coisa publica, as alocacBes de recursos, o planeja-
mento econdmico etc. Se é verdade, acompanhando Claude Lefort,
gue a democracia € o regime onde o poder é um lugar virtualmente
“vazio”, que ndo pode ser ocupado por ninguém exclusivamente (“ela
nao é o povo no lugar do Principe, mas o fim de todos os Principes”),
entdo, a sala de aula ndo é um espaco propriamente “democratico”, ja
que nele ndo prevalece um principio de representatividade, de rodizio
e de poder como lugar “vazio”.

O que estamos querendo dizer, ao longo de toda esta discussédo, é
que, se de um lado temos profundos receios quanto as conseqiiéncias do
desaparecimento de esferas e instancias antes relativamente bem delimi-
tadas, estamos, por outro lado, convencidos de que a escola ndo produz
0 cidaddo, que sé existe na exata medida em que comparece com sua voz
e acdo no interior dos espagos onde se disputam destinos, ali onde o0s
homens constréem significados para um mundo comum. Porém, estamos
bem menos convencidos da ideéia de que ainda possamos sustentar a
bandeira de uma “cidadania” extensiva as criancas e alunos. E bem pos-
sivel, numa expressdo de franco pessimismo, que aquele movimento de
desresponsabilizacdo que apontei acima, na relacdo adultos-criangas, ja
esteja atingindo também nosso universo escolar, cada vez menos atento
a heranca de que somos tributarios. Uma heranca, alias, que nos foi trans-
mitida sem nenhum testamento, nenhuma prescricdo de uso.

Se, finalmente, e apesar de um certo tom pessimista que marca
estas notas, continuo apostando na manutencdo de uma relacdo entre
escola e mundo publico, é porque sei que a desercdo da esfera publica
nao significa apenas entrega-la de mao beijada as formas de “gestéo racional
do social”, que no fundo, como muitas utopias que conhecemos, dese-
jam simplesmente eliminar a politica; significa, antes, que toda possibi-
lidade de continuidade mesma de um mundo comum, através de nossa
capacidade de significa-lo a partir de perspectivas plurais, entra em co-
lapso. E, exatamente, contra o colapso da possibilidade de significar o
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mundo que a escola precisa — mesmo diante de um desorientador
embaralhamento de fronteiras — manter aceso o interesse comum.

Recebido para publicacdo em agosto de 2001.
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FROM CHILDREN CITIZEN TO THE END OF CHILDHOOD

ABSTRACT: This paper discusses the experience of erased frontiers between
public and private spaces, on the one hand, and between adults and children,
on the other, which encompasses decisive, if not catastrophic consequences on
the permanence of a common world and its transmissibility. The relationship
between school and citizenship comes as the unifying thread in this discussion
whose main argument denies the existence of the so-called “student-citizen”.
Finally, it brings forward a brief note on a (conservative) democratic
school.
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Demaocracy.
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