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RESUMO

KLINKO, Janaina. Desescolariza¢do e abandono do mundo: um estudo sobre argumentos
antiescola e seus pressupostos. 2021. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, 2021.

O debate acerca da educacéo domiciliar como modalidade de formagé&o educacional alternativa
tornou-se um assunto publico no Brasil nos ultimos anos. Dentre o diverso conjunto de
propostas contido nessa modalidade, encontra-se a pratica especifica da desescolarizacdo
[unschooling], preconizando a total assuncdo da responsabilidade educativa pela familia. Esta
pesquisa tem como objetivo propor um exercicio de compreensao a respeito dos argumentos e
justificativas utilizados pelos unschoolers atualmente. Para isso, realiza uma analise detalhada
de alguns pressupostos recolhidos no discurso de seus defensores, com base em depoimentos
publicizados em dois documentéarios sobre o tema. E, simultaneamente, propde uma articulacéo
destes pressupostos com a obra de autores referenciados principalmente nos campos da
filosofia, educacdo e psicanalise. A partir dessa discussao, o trabalho identifica uma
supervalorizacdo das aprendizagens em detrimento da experiéncia de transmissdo. Além disso,
reconhece uma priorizacdo dos interesses privados e a busca pela associacdo entre aqueles
julgados semelhantes. Frente aos pressupostos apresentados, esta dissertacdo assinala uma
importante relacdo entre a desescolarizacdo contemporanea e o abandono do mundo em sua
dimensdo temporal e, também, no que concerne a pluralidade humana. Questiona, ainda, se a
desescolarizacdo configura uma alternativa a légica vigente — como a proposta de Ivan Illich na
década de 1970 — ou se corresponde, mais fortemente, a uma tendéncia individualista propria
de nossa época.

Palavras-chave: Desescolarizacdo. Escola. Educacdo. Pluralidade. Mundo comum.



ABSTRACT

KLINKO, Janaina. Unschooling and the abandonment of the world: a study of anti-school
arguments and their assumptions. 2021. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, 2021.

The debate about homeschooling as an alternative modality of education has become a public
issue in Brazil in recent years. Among the diverse set of proposals contained in this modality is
the specific practice of unschooling, which advocates the total assumption of educational
responsibility by the family. This research aims to propose a comprehension exercise about the
arguments and justifications used by unschoolers today. For this, it carries out a detailed
analysis of some assumptions collected in the discourse of its defenders, based on testimonials
published in two documentaries. And, simultaneously, proposes an articulation of these
assumptions with the work of authors mainly referenced in the fields of philosophy, education
and psychoanalysis. Based on this discussion, the work identifies an overvaluation of learning
in detriment of the transmission experience. Furthermore, it recognizes a prioritization of
private interests and the search for association between those judged to be similar. In face of
the assumptions presented, this dissertation points out an important relation between
contemporary unschooling and the abandonment of the world in its temporal dimension and,
also, in what concerns human plurality. It also questions whether unschooling configures an
alternative to the current logic — as proposed by Ivan lllich in the 1970s — or if it corresponds
more strongly to an individualist tendency typical of our time.

Keywords: Unschooling. School. Education. Plurality. Common world.
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INTRODUCAO

O carro estava andando na cidade de S&o Paulo

e o farol mais novo resolveu ficar sempre verde.

E ai houve um acidente e os faréis que querem ficar sempre
verdes foram morar no campo.!

A insatisfacdo advinda da impossibilidade de realizar tudo que se quer; somada a ideia
de uma escola que nédo se adequa ao que a familia deseja ou ao que 0s pais almejam para 0s
seus filhos; e a suposta méagica solugcdo de simplesmente deixar tudo para trés e tratar de
garantir a manutencdo de um “farol verde” sempre aceso. E com essa imagem que iniciamos
a nossa reflexdo a respeito de algumas familias que, desinteressadas sobre o que a experiéncia
escolar tem a oferecer, escolhem percorrer um caminho “desescolarizado” — sem 0
compromisso de responder as demandas externas ao universo familiar e, sobretudo, pautado
na vontade e interesse de cada crianca.

O debate acerca da educacdo domiciliar [homeschooling] como alternativa a formacao
tradicional tornou-se um assunto publico no Brasil nos Gltimos anos?. O mesmo tem ocorrido
em outros paises, nos quais a modalidade é legalmente considerada uma das opg¢des para a
formacao béasica de criancas e adolescentes, assim como a escolarizagdo nas redes publica ou
privada de ensino. No entanto, mesmo nos paises onde tal pratica € reconhecida pela lei, sua
regulamentacdo ndo se da sem polémicas ou disputa de interesses, uma vez que torna candente
a discussao sobre responsabilidade educativa — se compete ao Estado ou a familia definir os
objetivos, contetdos e métodos de ensino a serem aplicados.

Dentre o diverso conjunto de propostas contido na ideia de uma educacdo domiciliar,
encontra-se a pratica especifica da desescolarizagdo [unschooling]: uma proposta mais
extrema no que se refere a rendncia do processo de escolarizacdo e a total assuncao da tarefa
educacional pela familia. Além de considerar o ambiente doméstico suficiente para a
realizagdo da chamada livre aprendizagem, os autointitulados unschoolers manifestam

também uma recusa a qualquer tipo de formalizacdo do percurso educativo. De modo que,

1 Microconto escrito por uma crianca desescolarizada e compartilnado em carater publico na rede social
Facebook em marco de 2017. Por se tratar de uma publicacdo em perfil pessoal, optamos por manter o sigilo de
sua autoria.

2 Debate que se tornou ainda mais intenso durante a realizagdo dessa pesquisa, seja por configurar parte de um
projeto do atual governo brasileiro, ou pela necessaria proposi¢do de uma escola remota frente a eclosdo da
pandemia de COVID-19 em marco de 2020.
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no¢Bes como curriculo, avaliacdo ou atividades estruturadas ndo fazem parte de sua rotina.
Embora seja uma pratica pouco difundida, inclusive por fugir de disputas legais que
regulamentariam sua existéncia, a desescolarizacao tem ganhado notoriedade em importantes
veiculos midiaticos e circulado em bolhas consideradas alternativas ao ensino tradicional.
Neste trabalho, procuramos estabelecer uma aproximagdo dos relatos e argumentos de
familias que adotam esse tipo de pratica. Além disso, na companhia de autores referenciados
principalmente nas interfaces da filosofia, educacdo e psicanalise, tencionamos refletir sobre as
questdes encontradas em suas falas. Recorremos, desde o inicio, ao pensamento de Hannah
Arendt, com o intuito de fundamentar uma possivel leitura da sociedade contemporanea e a
concepcao de educacdo com a qual trabalhamos ao longo da pesquisa.

Em A Condicdo Humana (ARENDT, 2016), um dos pontos centrais desenvolvidos
pela autora consiste na diferenciacao entre os dominios publico e privado, a partir da analise de
seu surgimento na ordenacdo da pélis grega. Na distin¢do arendtiana, o dominio privado é
concebido como aquele no qual os homens, privados dos assuntos especificos da vida humana
e do encontro com os outros, se dedicam exclusivamente a manutencdo da vida. O dominio
publico, por sua vez, diz respeito ao mundo comum criado e mantido pelos homens. Vai além
do carater da coletividade, pois considera também um universo material e simbdlico
compartilhado. Essa realidade comum constitui o espaco publico — formado pelos humanos,
suas obras e suas acOes — e, a partir dos atos e das palavras, esse legado historico-cultural pode
ser preservado, ou ainda, compartilhado ao longo do tempo. De acordo com essa perspectiva,
consideramos a educacdo justamente como o ato de transmitir esse legado que deve constituir
0 mundo comum. Trata-se de um compromisso publico, uma vez que seu proposito consiste em
receber os novos e fazer com que eles adentrem o mundo dos adultos, intervindo diretamente
sobre essa realidade compartilhada.

Por se tratar de um fenbmeno entre geracoes, esse compromisso publico pode encontrar
lugar em espagos formais ou ndo formais. No entanto, a escola se tornou a instituicdo que
historicamente construimos e elegemos para formalizar essa transmissdo. Segundo Jan
Masschelein e Maarten Simons (2014b, p. 26) “a escola é uma invencdo (politica) especifica da
polis grega [...] e surgiu como uma usurpacdo do privilégio das elites aristocraticas e militares
na Grécia antiga”. Se antes o tempo dedicado a formacéo era privilégio de poucos, a idealizagédo
da escola pretende garantir o tempo livre — um tempo-espaco de ndo producdo —, em que 0
conhecimento é disponibilizado como bem comum, inclusive para aqueles que antes ndo o
acessavam, por conta de sua origem ou papel social. Consideramos entéo, que a instauragéo de

um espaco escolar igualitario é possivel somente a partir de uma ruptura, pois garante um lugar
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em alguma medida separado do universo da familia. Nessa experiéncia, 0s interesses
particulares — relacionados ao dominio privado — sdo deixados a parte durante um intervalo de
tempo, para que assim a transmissdo do comum e compartilhado possa acontecer. Desse modo,
ndo sO a educacdo constitui um compromisso publico, como também a escola pode ser
compreendida como um espaco de vocagdo publica, propondo o0 acesso ao conhecimento e a
transmissdo a partir da suspensdo dos assuntos particulares, contexto socioecondmico ou
origem daqueles que a adentram.

Né&o obstante, sabemos que nas Gltimas décadas, as escolas tém sofrido uma sucessiva
invasdo de discursos pedagogicos (ou ainda, discursos médicos, psicoldgicos, econémico-
produtivistas, etc.) que estabelecem metodologias e prometem resultados aos pais que, por sua
vez, estdo preocupados em garantir o que julgam o melhor para os seus filhos. Tais propostas
parecem responder, principalmente, ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
consideradas Uteis no &mbito individual; enquanto que a transmissdo de um mundo comum e
publico perde relevancia. Por isso, frente a multipla e diversificada oferta de produtos
educacionais difundida atualmente, nos questionamos se 0s grupos adeptos a desescolarizagéo,
estariam preocupados em romper com essa ldgica crescente, visando libertar os alunos de uma
formagé&o capitalista e fundamentada apenas na preparacao para o mercado de trabalho — como
afirmava Ivan lllich em seu livro Sociedade sem escolas (1985). Ou se hoje, a busca por
praticas educativas que estejam de acordo com as proprias convicgdes, ndo estaria a servico de
amenizar o contraponto que a escola pode operar em relacdo ao universo familiar.
Corroborando, nesse sentido, para um afastamento da educacdo dos assuntos publicos, ao se
tornar uma experiéncia resguardada ao interior da familia ou de agrupamentos entre
semelhantes.

A partir dessa questdo inicial, nos propusemos a examinar o que dizem essas familias
gue, mobilizadas pela insatisfacdo e descrédito em relacdo as instituicdes escolares, optam por
uma educacdo ndo escolarizada. Nossa prioridade ndo foi a de aprofundar conceitos ou esmiucar
teorias; mas sim, tecer uma articulagdo possivel entre os pensadores que temos como referéncia
e as justificativas aqui analisadas. Portanto, esse trabalho caracteriza-se, fundamentalmente,
como um exercicio de pensamento. Contamos com um esforco de compreensdo que, segundo
a Arendt (1993, p. 39), consiste num exercicio a partir do qual ““[...] aprendemos a lidar com
nossa realidade, reconciliamo-nos com ela, isto é, tentamos nos sentir em casa no mundo”.
Ademais, como a psicanalise nos orienta, cuidamos para ndo compreender rapido demais —
desafio favorecido pela nossa intencdo de manter uma postura de escuta curiosa. Como nos

lembra Christian Dunker (2020, p. 15), “[...] a paixao da escuta tem a ver com a experiéncia da
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ignorancia. N&o se trata aqui da ignorancia como mera falta de instrugéo ou civilidade, mas da
ignorancia como ponto de partida para a aventura da escuta e da abertura para o outro”. Entdo,
como numa espécie de escansao e encadeamento das ideias aqui reunidas, nos arriscamos na
pesquisa do que desconhecemos e na atribuicdo de sentidos para aquilo que compartilhamos.
Assim, a dissertacdo tem o seu desenvolvimento organizado em trés capitulos.

No primeiro deles nos dedicamos a realizagdo de um resgate histdrico, no qual tratamos
do surgimento, difusdo e posterior questionamento da escolarizacdo como sistema de ensino,
com o intuito de contextualizar o papel da escola como instituicdo de ensino formal.
Destacamos ainda, no trabalho de Illich (1985), uma série de argumentos levantados pelo autor
na defesa de uma desescolarizagdo como oportunidade de transformagao social. E, por fim,
apresentamos mais detalhadamente os discursos antiescola na contemporaneidade — como o
homeschooling e suas implicacdes legais no Brasil hoje e também, a proposta do unschooling
(desescolarizagdo) como pratica educacional desvencilhada de regulamentacGes ou
interferéncias externas.

No segundo e terceiro capitulo, nos debrucamos sobre uma analise detalhada de alguns
aspectos centrais na escolha dessas familias designadas unschoolers. Escolhemos como corpus
de nossa pesquisa 0s documentarios SER e vir a ser (2014) e FLUIR, o devir da autopoiese
(2017), selecionando trechos de acordo com a intensidade ou recorréncia dos temas que
apareciam; e também sob a luz de nossa questdo inicial e do referencial tedrico por nos
escolhido. Por essa razao, nos reconhecemos diante de um inevitavel recorte metodolégico, sem
a intencdo de abarcar ou generalizar a totalidade das experiéncias ditas desescolarizadoras.
Posteriormente, os fragmentos selecionados foram organizados em categorias de analise, a
partir das quais foi possivel identificar alguns dos pressupostos presentes no discurso em
questdo. Esses pressupostos foram tomados como compromissos tacitos (AZANHA, 1976) e,
depois de identificados, foram organizados em dois eixos tematicos.

Dessa maneira, no segundo capitulo, abordamos o primeiro eixo: a desescolarizacéo e
0 primado das aprendizagens. Nesta secdo do trabalho, nos ocupamos dos pressupostos a
aprendizagem compreendida como um fenémeno natural; a autonomia do mundo das criancas;
e a aprendizagem vinculada a uma finalidade preestabelecida. Tratamos, ainda, do primado
das aprendizagens nos discursos pedagdgicos contemporéneos, trabalhamos a concepcdo da
escola como tempo livre (skholé) e, por fim, apontamos a recusa da transmissdo como analoga
ao abandono do mundo em sua dimensao temporal.

No terceiro e ultimo capitulo, nos dedicamos ao segundo eixo de discussdo: a

desescolarizagdo como recusa a pluralidade. Neste segmento, examinamos 0S pressupostos
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sobre a supervalorizacdo dos interesses privados e o convivio social deve acontecer entre 0s
julgados semelhantes. Discutimos a importancia da escola como anteparo frente ao narcisismo
parental e como uma instituicdo que oportuniza a transi¢édo entre familia e mundo. Destacamos
ainda que a escola, por se tratar de um espaco comprometido com a experiéncia do publico,
representa um convite a pluralidade e sua recusa pode significar novamente um abandono do
mundo, agora em sua dimensdo plural.

Esperamos que, ao fim deste percurso, tenhamos caminhado na direcdo de contribuir
para uma reflexdo pertinente e atual, que nos coloca a pensar sobre 0 que aconteceria com a
cidade, quando os “fardis que querem ficar sempre verdes”, para esquivar-se de inevitaveis
acidentes produzidos no encontro com 0s outros, deixam de participar de sua construgéo e
manutencdo conjunta. Em outras palavras, nosso questionamento pretende tangenciar as

possiveis implicacdes na adesdo a solucdes privadas para uma questao evidentemente publica.
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1. ESCOLARIZACAO: INVENCAO, QUESTIONAMENTOS E RECUSA

1.1 A invencdo da escolarizacdo

A criacdo e consolidacdo da escola moderna — concebida de forma bastante genérica
como uma instituicdo social voltada para a formacéo de criangas e jovens para a vida adulta em
sociedade — é um processo lento e complexo, do qual destacaremos somente alguns aspectos
que interessam diretamente ao problema ora enfrentado. Localizamos 0s seus primeiros passos
a partir do século XVI, inicialmente com o advento de instituicdes educacionais vinculadas a
Igreja. Até entdo a transmissdo de costumes e conhecimentos julgados pertinentes a vida
coletiva era feita por meio de impregnacao cultural, ou seja, como consequéncia da exposi¢do
imediata as proprias praticas sociais, sem o recurso de uma instituicao intencionalmente voltada
para a acdo educativa como um estagio de preparacao intermediario.

Com o final da Idade Média, as sociedades europeias passam por mudancas
significativas em sua organizagdo. Essas transformagdes sociais coincidem com o surgimento
das primeiras instituicdes formais reservadas especialmente a alfabetizar as criancas e jovens,
além de transmitir um conjunto de saberes julgado essencial para o0 homem moderno. Tais
instituicdes tém sua origem associada aos equipamentos religiosos da época e possuiam como
objetivo primeiro preparar o povo para 0os devidos ensinamentos sagrados. De acordo com
Durkheim (2002), a compreensdo da doutrina cristd pelos fiéis dependia do conhecimento da
lingua e da retorica. Desse modo, a Igreja se encontra obrigada a abrir escolas com o intuito de
formar ndo apenas sacerdotes, mas também o publico leigo — “[...] escolas de catequizacdo das
igrejas, escolas claustrais monésticas, eis 0 género muito humilde e modesto donde saiu todo
nosso sistema de ensino” (DURKHEIM, 2002, p. 30). Todavia, 0 autor atenta para o fato de
que essas escolas se estabeleciam justamente sobre a articulacdo entre a religido e a cultura
classica. Por isso, continham desde o inicio uma espécie de contradi¢do: seus ensinamentos
pretendiam difundir elementos religiosos, mas também estavam apoiados na transmissao de
elementos profanos.

Embora a escola houvesse comecado sendo essencialmente religiosa, por outro lado,
logo apos a sua constituicdo, viu-se nela sua propria tendéncia a assumir um carater
cada vez mais leigo. E que, ao aparecer na historia, ela ja levava consigo um principio
de laicidade. Principio esse que ela ndo recebe de fora, de uma maneira desconhecida,
ao longo de sua evolucdo; era-lhe congénito. Fraco e rudimentar em seu inicio, cresceu

e desenvolveu-se; passou, pouco a pouco, do segundo plano ao primeiro, embora
existisse desde a origem (DURKHEIM, 2002, p. 31).
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Essa aparente contradicdo ocorre pois, além da necessidade de prover uma formagéo
religiosa, o surgimento da escola moderna responde também a disseminacdo do texto impresso
e da cultura letrada em camadas sociais que antes ndo tinham acesso a forma escritural. De
acordo com Boto (2017, p. 105),

[...] derivada da tipografia e da cultura dos reformadores protestantes, bem como
integrante da Contrarreforma catdlica, a escola moderna surge como a instituicdo

apropriada para preparar as pessoas para as regras exigidas pela cultura do texto:
recurso ao pensamento conceitual e faculdade de abstracéo.

Vale ressaltar que na antiguidade greco-romana era presente a alfabetizagdo
socializada, ou seja, a capacidade de ler e escrever era acessivel e disseminada entre grande
parte dos cidaddos (que representavam, é verdade, um segmento restrito da populacdo). No
entanto, na ldade Média o sistema de escrita sofre um significativo enfraguecimento e
desaparece para a maioria da populacdo, dando lugar ao que podemos chamar de alfabetizacéo
corporativa — restrita a determinados grupos de escribas privilegiados (POSTMAN, 1999). O
restante do povo nao tinha contato com textos de qualquer natureza e, consequentemente, nao
desenvolvia a capacidade de ler e interpretar os escritos existentes na época.

Com o inicio da Idade Moderna, a invencdo da prensa tipografica favorece uma nova
socializagéo da alfabetizacdo. A cultura do texto experimenta uma forte expanséo e revoluciona
a producéo cientifica e cultural na Europa, atribuindo-lhe a materialidade necessaria para sua

difusao.

No final do século dezesseis, ndo s6 Euclides mas também textos de astronomia,
anatomia e fisica estavam a disposicéo de quem soubesse ler. Bem como novas formas
de literatura. A Biblia. Documentos comerciais. Conhecimento pratico sobre
maquinas, agricultura e medicina. No transcorrer do século um ambiente simbolico
inteiramente novo tinha sido criado. Esse ambiente encheu o mundo de novas
informacdes e experiéncias abstratas. Exigia novas habilidades, atitudes e, sobretudo,
um novo tipo de consciéncia. Individualmente, enriquecida capacidade para o
pensamento conceitual, vigor intelectual, crenca na autoridade da palavra impressa,
paixdo por clareza, sequéncia e razdo — tudo isso passou para 0 primeiro plano,
enquanto o oralismo medieval retrocedia (POSTMAN, 1999, p. 50).

A sistematizacdo dos conhecimentos, assim como a padronizacdo da linguagem
cientifica possibilitou avancos até entdo inimaginaveis. Além disso, no contexto da Reforma
Protestante, a Biblia p6de ser traduzida para diferentes linguas, 0 que popularizou o acesso aos
escritos considerados sagrados e fortaleceu o sentimento nacionalista, uma vez que se tornava
possivel ler no idioma de seu pais de origem. Assim, a crescente disponibilidade do texto
impresso e a criagdo dessa nova realidade simbolica promoveram a necessidade do letramento
da populacdo. “O que aconteceu, simplesmente, foi que o Homem Letrado tinha sido criado”

(POSTMAN, 1999, p. 50). A partir dessa novidade, é estabelecida uma distingdo fundamental
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entre aqueles que dominavam a lingua escrita e aqueles que ainda precisavam ser inseridos
nesse contexto. Ou seja, inauguram-se as diferentes categorias dos adultos e das criangas. De
acordo com Postman (1999, p. 32) “[...] a imprensa criou uma nova defini¢do de idade adulta
baseada na competéncia de leitura, e consequentemente, uma nova concepcao de infancia
baseada na incompeténcia de leitura”. Até entdo, no mundo medieval, ndo existia uma
diferenciagéo tdo clara entre a condigéo adulta e o universo infantil, pois todos compartilhavam
as mesmas referéncias sociais e intelectuais.
Mas, quando a prensa tipogréafica fez a sua jogada, tornou-se evidente que uma nova
espécie de idade adulta tinha sido inventada. A partir dai a idade adulta tinha que ser
conquistada. Tornou-se uma realizagdo simbélica e ndo biolégica. Depois da prensa
tipogréfica, os jovens teriam de se tornar adultos e, para isso, teriam de aprender a ler,
entrar no mundo da tipografia. E para realizar isso precisariam da educagdo. Portanto

a civilizaco europeia reinventou as escolas. E, ao fazé-lo, transformou a infancia
numa necessidade (POSTMAN, 1999, p. 50).

Nesse sentido, constatamos que, justamente por estar vinculado a invencdo da prensa de
caracteres moveis, o surgimento da escola moderna também acompanha uma ruptura simbolica
referente a definicdo de uma inédita concepcao de infancia. Pois, tanto na antiguidade classica
quanto no periodo medieval ndo havia clara distin¢do entre a fase adulta e aquela que a precedia,
“[...] ndo havia nenhuma concepcao de desenvolvimento infantil, nenhuma concepcéo de pré-
requisitos de aprendizagem sequencial, nenhuma concepc¢éo de escolariza¢do como preparacdo
para o mundo adulto” (POSTMAN, 1999, p. 29).

Assim, por conta da expanséo da cultura letrada, a educacdo pensada enquanto formacéo
do sujeito se faz necessaria ndo apenas para a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, mas
se apresenta como caminho possivel para a crianca fazer a travessia em dire¢cdo ao mundo dos
adultos. Isso porque, segundo Postman (1999, p. 27):

A literatura de todos os tipos — inclusive mapas, gréficos, contratos e escrituras — retine

e guarda segredos valiosos. Assim, num mundo letrado, ser adulto implica ter acesso
a segredos culturais codificados em simbolos ndo naturais. Num mundo letrado, as

criangas precisam transformar-se em adultos.

O que a escola moderna inaugura é o vinculo da educacdo formal a ideia de infancia.
Afinal, desde os gregos — criadores da ideia de skholé, detalhadamente abordada no capitulo 2
desta dissertagdo como tempo livre reservado aos estudos — havia escolas dedicadas ao
pensamento e as aprendizagens. No entanto, essas ndo eram concebidas como institui¢oes
voltadas a preparacao de criancas para a vida adulta, inclusive porque, como vimos, ndo havia
clara distincdo entre essas fases. “Mesmo na sociedade medieval, como em todas as sociedades

anteriores, as criangas pertenciam ao mundo cotidiano dos adultos” (ELIAS, 2012, p. 478).
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Entdo, com o final da Idade Média, as criancas vao deixando de ser compreendidas
como pequenos adultos e passam a ser detentoras de caracteristicas proprias do mundo infantil
e juvenil. Acompanhamos uma gradual diferenciacéo de seu vestuario e também da linguagem,
com o aparecimento de novos jargdes e girias consideradas proprias a uma determinada faixa
etaria. Comegam a ser publicados livros de medicina focados em pediatria e, posteriormente,
exemplares de literatura voltada ao publico infantil. H& uma separacdo simbdlica, mas também
espacial pois “[...] pouco a pouco, tornou-se necessario e economicamente possivel para um
crescente nimero de familias projetarem um espaco separado para as criangas, COmo um
elemento comum da moradia familiar” (ELIAS, 2012, p. 482). Assim, o quarto da crianga passa
a representar um distanciamento das relagdes adultas no cotidiano da familia e encerra em seu
espaco um universo tipico da infancia.

De acordo com Norbert Elias (2012, p. 478):

Na época moderna, a crianga paulatinamente fica apartada do mundo dos adultos e é
alocada, por muitos anos de sua vida, em uma espécie de ilha juvenil da sociedade. O

quarto das criangas, a escola, 0s movimentos juvenis e, ndo menos, a vida estudantil
formam parte de seus simbolos mais destacados.

Temos, portanto, a construcdo de uma forte associagdo entre 0 mundo infantil e o
universo escolar. Consequentemente, identificamos que a figura da crianca passa a ser
relacionada com a figura do aluno, ou do adulto em formacéo, pouco a pouco apartado das

obrigac@es adultas relacionadas ao universo do trabalho.

De qualguer modo, como a infancia e a idade adulta se tornaram cada vez mais
diferenciadas, cada esfera aperfeicoou seu préprio mundo simbdlico e, finalmente,
passou-se a aceitar que a crianga ndo podia compartilhar e ndo compartilhava a
linguagem, o aprendizado, 0s gostos, os apetites, a vida social, de um adulto. Na
verdade, a tarefa do adulto era preparar a crianga para a administracdo do mundo
simbélico do adulto (POSTMAN, 1999, p. 65).

Logo, assistimos a uma significativa expansdo da vontade de aprender e o letramento
torna-se condicao de pertencimento a esse emergente universo cultural dominado pela escrita
(NOVOA, 1991) — 0 mundo adulto. As instituicdes escolares comegam a se responsabilizar pela
alfabetizacdo das criancas, assim como pela transmissdo de novas regras e modos de se

comportar relativos as transformacdes sociais ocorridas no fim da Idade Média.

Os colégios — que terdo redesenhadas suas fungdes a partir do inicio da Idade Moderna
— propfem-se a instruir, a formar e a educar. Tratava-se de, pela escolarizacéo,
possibilitar a crianga o contato com a cultura letrada. Além disso, aos colégios era
suposto um ensino dos modos de se comportar. A partir daquele principio da era
moderna, cabera a escola ndo apenas o ensino do ler, escrever e contar, mas a
exposicao de habitos e acBes a serem internalizados na prépria identidade da pessoa.
(BOTO, 2017, p. 29-30)
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E, pois, justamente entre os séculos XV1 e XVIII que se assiste, nos paises europeus e
em algumas de suas colbnias, a transferéncia gradativa da responsabilidade educacional — em
relagdo a cultura letrada, mas também aos modos de se comportar — das comunidades e das
familias para as escolas, em geral tuteladas pela Igreja, que passam entdo a ser responsaveis
pela transmissao de um certo legado cultural.

No entanto, se antes era uma pequena parcela da populacdo nas sociedades europeias
que tinha acesso ao ensino institucionalizado, na Europa, a partir do século XVIII ha uma
ampliacdo dessa modalidade formativa. Nesse periodo, ocorre uma nova transferéncia da
responsabilidade educacional, dessa vez da Igreja para o Estado. De acordo com Névoa (1991,
p. 116):

O Estado toma o lugar da Igreja e assiste-se a um processo de institucionalizacéo e de
estatizacdo de sistemas escolares que tendem a tornar-se “o instrumento privilegiado
da formacédo, em todos os niveis, para todas as categorias de ensino e para todas as
categorias sociais”. [...] Trata-se muito mais de um deslocamento da autoridade de
tutela que de uma verdadeira ruptura.

Essa segunda transferéncia de tutela da escola, dessa vez da Igreja para o Estado,
acontece menos como ruptura e mais como transi¢do para um segundo momento na histéria da
escolarizacdo das criangas. O sistema ja existente permanece em sua esséncia, mas, alem da
instauracdo do controle estatal, ele sofre alteracdes em relacdo a programas e curriculos, na
selecdo e recrutamento docente e na proposta de uma integracéo das diferentes redes escolares
da época (NOVOA, 1991).

Dessa forma, partindo de um periodo em que a educac¢do ocorria sobretudo por meio da
impregnacdo cultural, acompanhamos uma dupla transi¢do da responsabilidade de educar as
criancas e adolescentes em nossa sociedade: a primeira, em meados do século X VI, das familias
e comunidades para a Igreja; e a segunda, no século XVIII, da Igreja para o Estado. Em suma,
0 que observamos ao longo desses trés séculos, consiste no processo de instauracdo e
consolidacdo de um complexo sistema estatal de ensino. Processo esse que antecede e confere
substancia a forte crenca no valor e na necessidade de instrucdo para todos. Névoa (1991, p.
130) afirma:

Ao final do século XIX, a escola, tal como a conhecemos hoje, difunde-se um pouco
por toda parte, atestando o sucesso do processo de escolarizagcdo da infancia
empreendido alguns séculos antes. [...] Esta época, durante a qual assistimos ao
desenvolvimentos dos grandes sistemas educacionais na maior parte dos paises
industrializados, caracteriza-se por uma confianca generalizada na instrucéo.

Até a metade do século XX, as discussdes sobre a educacdo versavam principalmente

sobre as questdes de contetido, método e fundamentos do ensino, sendo tomada como premissa
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absoluta a necessidade da escolarizacdo para se alcancar o progresso individual e também da
nacdo. Segundo Bento Prado Janior (1980, p. 10), “[...] o seculo 19 se embalou na iluséo de que
quando a instrucao fosse geral acabariam os ‘males da sociedade’”. No entanto, Se antes era
compreendida como um “[...] potencial elemento de emancipacao politica, ascenséo social e
desenvolvimento pessoal, a partir das Ultimas décadas do século XX a escola tornou-se objeto
de criticas, suspeitas e denuncias cada vez mais contundentes” (CARVALHO, 2016, p. 17).
Essa desconfianca generalizada aparece como reflexo do questionamento que tomava forma na
época — a interrogacao sobre a funcdo e o lugar da escola na sociedade. Como ressalta Prado
Janior,

depois de 1968, importa menos a questdo do contetido do ensino (ha linguagem de
antigamente, a oposicdo entre uma moral leiga e republicana e uma moral teoldgica),
suspeita de duvidosa fidelidade a democracia do que a questdo, bem mais complexa,
do lugar social da escola, ou do possivel sentido moderno da educac¢do (PRADO
JUNIOR, 1980, p. 11, italicos do autor)

Nesse periodo, ganham popularidade as teorias reprodutivistas, como por exemplo as
teses de Pierre Bourdieu e Passeron (2017), que enxergam a escola como instituicdo que
assegura a reproducdo das injusticas sociais e de suas desigualdades.

Em poucas palavras: a escola, esse espaco privilegiado e acolhedor, que até entdo era
visto como a melhor area para um feliz encontro entre letrados de boa vontade e jovens
sadios e sedentos de saber, uns e outros preocupados com o advento da sociedade

justa, passou a ser visto como uma maquina infernal a servico do status quo (PRADO
JUNIOR, 1980, p. 15).

Isso porque, de acordo com essas correntes de investigacdo socioldgica, as escolas
seriam equipamentos a servigo da manutencao da l6gica da cultura dominante, ou seja, estariam
voltadas a reproducdo e a legitimacédo dos privilégios inerentes a organizacao social capitalista.
Seus argumentos se apoiam na ideia de que as relacdes de poder, inicialmente externas ao
universo escolar, de certo modo adentrariam esse espaco definindo suas regras e seu
funcionamento. Garantindo, dessa forma, a ordem estabelecida e, simultaneamente, ocultando
0s meios pelos quais esse processo acontece.

Desde seu surgimento, as teorias reprodutivistas tiveram grande repercussao nas
discussbes pedagodgicas, gerando uma espécie de desconfianca em relagdo aos propositos da
instituicdo escolar. De acordo com Carvalho (2019, p. 14),

O impacto pedagdgico desses estudos criticos se cristalizou, grosso modo, em duas
vertentes distintas, mas solidarias. Por um lado, ele resultou no surgimento de uma
visdo cética — ou mesmo niilista — para a qual a identificagdo da escola com os ideais
de emancipacdo pessoal e de igualdade de oportunidades ndo passaria de um ardil
ideoldgico cujo verdadeiro objetivo seria dissimular as estruturas de dominagdo e
reproducdo de privilégios. Paralelamente — e em alguma medida como resposta a essas



23

tendéncias — intelectuais e responsaveis por politicas publicas de educagdo se
dedicaram a apresentar justificativas teéricas e propor medidas praticas visando
superar ou, a0 menos, atenuar os efeitos dessa dinamica de reproducdo das
desigualdades. Seus programas de acdo passaram, entdo, a sugerir a necessidade de
uma ruptura com os formalismos da cultura escolar e a ado¢do de um curriculo mais
adaptado aos alunos oriundos das classes populares.

Ou seja, frente aos discursos critico-reprodutivistas que definem a escola como aparelho
ideoldgico do Estado, emerge uma corrente de pensamento que visa transformar essa realidade.
Cria-se, entdo, uma situacao paradoxal: simultaneamente a crescente universalizacdo da escola,
temos o aparecimento de narrativas que a questionam e até mesmo propdem a sua recusa. Nesse
cenario, surgem os escritos de Ivan Illich (1985) anunciando a utopia de uma sociedade sem
escolas.

1.2 Ivan lllich e a sociedade sem escolas

Pensador austriaco do século XX, Ivan lllich tem sua obra composta por producgdes de
diferentes temas e areas da ciéncia. Sua producdo mais conhecida é o texto Sociedade sem
escolas (1985), publicado em 1971, no qual o autor afirma que a educacao institucionalizada €
ineficaz, pois estaria a servi¢o da manutencdo de uma sociedade alienada e sem possibilidades
de transformagdo. Na sua concepgdo, a escola seria o “[...] érgdo reprodutor de uma sociedade
de consumo” (ILLICH, 1985, p. 126); frente a isso, a desescolarizacdo da sociedade
apresentaria um potencial revolucionario para transformar a légica institucional de opresséo e
desigualdade a que estariamos submetidos. Ele defende que ““[...] enquanto ndo estivermos
conscientes do rito pelo qual a escola modela o progressivo consumidor — o principal recurso
da economia — ndo poderemos quebrar 0 encanto dessa economia e formar uma nova” (ILLICH,
1985, p. 93).

Assim, na esteira do movimento de contracultura da época, sua critica vai além dos
muros da escola e pretende alcangar a organizagéo social de forma abrangente. Embora tenha
escolhido a escola como o paradigma de sua analise, o autor afirma que seus comentarios se
aplicam também a outras instituices — como a familia-consumidora, o partido, 0 exército, a
igreja, os meios de comunicacéo (ILLICH, 1985). Desse modo, tende a pensar a escolarizacéo
da sociedade de forma mais ampla, como se o funcionamento da institui¢ao escolar se replicasse
em outras, carregando 0s mesmos vicios e ideologia supostamente reprodutivista. Seu livro,

além de critico, é propositivo e tende a se caracterizar como um manifesto em muitos
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momentos, preconizando que “[...] em toda parte, ndo apenas a educagdo, mas a sociedade como
um todo precisa ser ‘desescolarizada’” (ILLICH, 1985, p. 23).
Segundo o autor as instituicdes sdo definidoras de diferentes aspectos da vida dos

cidadaos:

Pobres e ricos dependem igualmente de escolas e hospitais que dirigem suas vidas,
formam sua visdo de mundo e definem para eles o que é legitimo e o que ndo é. O
medicar-se a si préprio é considerado irresponsabilidade; o aprender por si préprio é
olhado com desconfianga; a organizacdo comunitaria quando ndo é financiada por
aqueles que estdo no poder, é tida como forma de agressdo ou subversdo (ILLICH,
1985, p. 23).

Em sua visdo, os interesses do Estado, tomados como poder univoco e restritivo,
aparecem em contraposicdo as vontades individuais — enfraquecendo o individuo ao prover
cuidados para suas demandas. Ele afirma que “[...] este cuidado somente os torna mais
dependentes de mais atenc¢des; torna-os progressivamente mais incapazes de organizar suas
proprias vidas, a partir de suas experiéncias e recursos, dentro de suas proprias comunidades”
(ILLICH, 1985, p. 25).

Ivan Illich entende ainda que a escola é reprodutora de desigualdades, na medida em
que é incapaz de nivelar as oportunidades oferecidas a criancas de diferentes classes sociais:

[...] é 6bvio que mesmo com escolas de igual qualidade, uma crianca pobre raras vezes
poderia se nivelar a uma crianga rica. Mesmo frequentando idénticas escolas e
comecgando na mesma idade, as criancas pobres ndo tém a maioria das oportunidades
educacionais que naturalmente uma crianca da classe média possui. Essas vantagens
vdo desde a conversagdo e livros em casa até viagens de férias e uma diferente
idiossincrasia; isto vale para as criangas que gozam disso, tanto na escola como fora
dela. O estudante pobre geralmente ficara em desvantagem porquanto depende da
escola para progredir ou aprender. Os pobres necessitam de verbas para poderem

aprender, ndo para se certificarem, pelo tratamento, de suas pretensas deficiéncias
desproporcionais (ILLICH, 1985, p. 29).

Nesse sentido, defende que as criancas desfavorecidas economicamente precisam de
subsidio a fim de obter oportunidades educacionais equivalentes as das criangas de classes
sociais mais elevadas. Porém, ndo acredita ser a escola um lugar potente para a producdo da
igualdade, mas sim, um espaco da verificacdo de seu contrario e, com isso, de perpetuacdo da
injustica social.

O autor estabelece, ainda, que a escola obrigatéria e universal é economicamente
invidvel e excessivamente dispendiosa para a nacdo. Considera que, ao tomar para si a tarefa
educativa e os recursos destinados para tal, as escolas impossibilitam que a educacéo seja levada
a cabo por outras instituicbes, monopolizando a distribuigéo e as oportunidades. Além disso,

Illich sustenta que a maioria das pessoas adquire a maior parte de seus conhecimentos fora da
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escola, assim como o fato de que a aprendizagem pode acontecer em outros contextos, ou seja,
que ndo depende absolutamente do ensino escolar (ILLICH, 1985).

Sua proposta para a efetivacdo da desescolarizacdo implicaria, principalmente, na
democratizacdo do acesso ao conhecimento e na criacdo de uma rede interpessoal de
transmissdao de contetidos e sistema de servigos, “[...] que desse a cada homem a mesma
oportunidade de partilhar seus interesses com outros motivados pelos mesmos interesses”
(ILLICH, 1985, p. 47). Essas informaces ficariam completamente disponiveis para qualquer
um que quisesse acessa-las, assim poderiamos “depender de aprendizagem automotivada em
vez de contratar professores para subornar ou compelir o estudante a encontrar tempo e vontade
para aprender” (ILLICH, 1985, p. 124). Uma vez que a criagdo e popularizacdo da Internet
ocorre na década de 80, a idealizacdo de um sistema como esse, pensado uma década antes,
impressiona por sua capacidade de previsdo, como também levanta algumas questdes. Pois,
seria de fato possivel equivaler a experiéncia escolar as vivéncias do universo online — polémica
atual e de extrema importancia nas discussdes sobre ensino remoto —, ou até mesmo substituir
uma por outra, como lllich imaginava ser factivel?

Além dessa rede de informacdes, o autor imagina um sistema de créditos educacionais
a serem empregados em centros de capacitagdo de acordo com o interesse do aprendiz. “Esses
créditos vao permitir que a maioria das pessoas adquiram as habilidades mais demandadas
qguando quiserem, melhor, mais rapidamente, com menor custo e com menos efeitos colaterais
indesejaveis do que na escola” (ILLICH, 1985, p. 40). Chama atencdo sua critica tdo
contundente ao sistema econdmico capitalista vir acompanhada da proposicdo de um sistema
educacional pautado na instrucéo livre e competitiva, uma educacéo liberal entendida como
“[...] ensino de habilidades liberto de cerceamentos curriculares” e “[...] dissociada da
frequéncia obrigatoria” (ILLICH, 1985, p. 44).

Em sua concepcao, parece haver uma equiparacdo do conceito de educagédo ao da mera
aquisicdo de habilidades, além da idealizacdo de um livre mercado de aprendizagens
movimentado por créditos educacionais a partir das necessidades individuais de cada aprendiz.
Para o autor, 0 consumismo estaria apenas relacionado a aquisi¢do de diplomas, titulacGes e
pacotes curriculares que seriam “[...] uma embalagem de significados planejados, um pacote de
valores, um bem de consumo cuja propaganda dirigida faz com que se torne vendavel a um
numero suficientemente grande de pessoas para justificar o custo de sua produgdao” (ILLICH,
1985, p. 79). Sua argumentagdo ndo considera que, ao propor a criacdo de um mercado
individual de aprendizagens, ele apenas desloca 0 objeto de consumo que passa entdo a ser a

habilidade almejada pelo sujeito detentor dos creditos educacionais. Sem a mediacdo das
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instituicOes, o autor descreve um sistema que ainda se autorregula a partir da oferta e demanda
dos interesses que a compdem, ndo rompendo com a logica estabelecida.

Todavia, para Illich a escola seria uma instituicdo alienante, por ser a principal
responsavel por “[...] bitolar a visdo humana da realidade” (ILLICH, 1985, p. 87). Ele afirma
ainda que esta instituicdo:

[...] escraviza mais profunda e sistematicamente [que outras institui¢des], pois
unicamente ela esta creditada com a fungdo primordial de formar a capacidade critica
e, paradoxalmente, tenta fazé-lo tornando a aprendizagem dos alunos — sobre si

mesmo, sobre os outros e sobre a natureza — dependente de um processo pré-
empacotado (ILLICH, 1985, p. 88).

O autor compreende que a selecdo curricular privatiza os objetos, restringindo o0 acesso
as coisas do mundo. Em suas propostas, defende que seria muito mais proveitoso tomar como
educativo a totalidade de seus elementos, ¢ afirma que ““[...] desescolarizar os artefatos
educativos significa tornar disponiveis os artefatos e os processos e reconhecer seu valor
educativo” (ILLICH, 1985, p. 139).

Sendo assim, compreendemos que na desescolarizacdo proposta por lllich, sdo centrais
as ideias de tornar os objetos acessiveis para estudo livre de pré-determinacdes curriculares,
promover o intercdmbio de habilidades entre os sujeitos sem a mediacdo da escola, além de
desobriga-los de frequentar reunides as quais ndo haja o interesse para estar presente. Tudo isso
estaria a servico de promover uma livre aprendizagem guiada pelas necessidades individuais o
que, a seu ver, promoveria uma importante transformacéo social. 1sso porque, embora haja uma
forte valorizacdo das escolhas particulares nos processos de aprendizagem idealizados pelo
autor, a sua proposta de uma sociedade sem escolas se constitui como uma forma de contestagédo
das instituicbes como um todo — debate, como vimos anteriormente, bastante presente no
ambiente intelectual da década de 1970.

N&o esta em questdo uma reivindicacdo por aumento do controle dos pais na educacgédo
de seus filhos, ou seja, ndo se trata de uma discussé@o sobre a tutela do processo educativo. E
sim, diz respeito & oposi¢do de individuos (considerados livres) frente as instituicGes
(potencialmente cerceadoras) que compdem e mantém a sociedade. Os escritos de Illich tiveram
relevante impacto no cenario educativo da época, aprofundando o questionamento do papel da
instituicdo escolar e até hoje sdo usados para movimentar o debate sobre a funcao e necessidade

da escolarizagéo.
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1.3 A recusa da escola na contemporaneidade

Apds esse breve esboco da ascensdo e subsequente questionamento da imagem social
da escola, voltaremos nossas atencdes para o que pode se considerar o fendbmeno antiescola na
contemporaneidade. Embora reconhegamos a existéncia de outras formas atuais que também
colocam a escola em xeque — como o aumento relevante do ensino a distancia, das inscri¢des
para certificacdo por meio do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA) e das discussdes sobre a chamada Escola sem Partido —, nos ateremos
nesta pesquisa & que se nomeia por desescolarizacdo. A fim de melhor compreendermos as
especificidades de tal pratica, faremos uma incursdo por alguns dos preceitos que orientam a
educacio domiciliar®, para assim reconhecermos as coincidéncias e diferencas fundamentais
entre as referidas modalidades.

Segundo descricdo veiculada na pagina virtual da Associacdo Nacional de Educacédo
Domiciliar (ANED)*, “[...] a Educacdo Domiciliar ocorre quando os pais assumem por
completo o controle do processo global de educagdo dos filhos” ou quando se responsabilizam
por todos seus aspectos: “[...] valores, condutas, formacdo do carater, questbes afetivas e
também a instru¢do formal ou o saber académico”. Dessa forma, o chamado homeschooling é
considerado hoje como a realizacdo dos processos educacionais em ambiente doméstico,
integralmente orientados pelos pais das criancas, ou entdo, por professores ou tutores
contratados para tal finalidade. Geralmente estdo atrelados a um curriculo e a um sistema de
avaliacdo definidos legalmente e contam com a participacao e supervisdo do Estado. Como o
préprio termo em inglés evoca, a escola acontece dentro de casa.

Embora seja regulamentada em alguns paises — como nos Estados Unidos, Canada e
Franca —, a pratica ndo possui legislacdo especifica no Brasil. Nos ultimos anos, a discussdo
tem sido pautada no Congresso, onde presentemente ocorre a tramitacdo de pelo menos cinco
projetos de lei sobre o tema®. Além disso, em 12 de setembro de 2018 aconteceu no Supremo

Tribunal Federal (STF) o julgamento sobre a constitucionalidade da educacdo domiciliar no

3 Embora néo haja traducdo exata para o termo homeschooling no Brasil, neste trabalho optamos por correspondé-
lo & expresséo educacao domiciliar. Desse modo, consideramos que se trata de um amplo processo formativo que
comporta o ensino domiciliar, mas a ele ndo se restringe.

4 Criada em 2010 por um grupo de familias insatisfeitas com a escolarizagdo de seus filhos, a ANED pretende
pleitear a regulamentacdo da Educacdo Domiciliar no Brasil. Disponivel em: https://www.aned.org.br/. Acesso
em: 29 jun. 2021.

% Senado: PLS 490/2017 e PLS 28/2018 e Camara: PL 3179/2012, PL 3261/2015 e PL 2401/2019.
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pais a partir do recurso extraordinario® movido por uma familia do Rio Grande do Sul e que,
por conta do reconhecimento da repercussédo geral do caso, poderia definir parametros de
legalidade para a referida pratica. No entanto, a Corte decidiu pelo indeferimento do recurso.
Ainda assim, com cada vez mais adeptos, estima-se que existam cerca de 7500 familias
homeschoolers no Brasil atualmente’.

Dentre as principais razdes que levam os adeptos do homeschooling a educarem seus
filhos em casa podemos perceber a incidéncia de discursos referindo a busca por melhor
qualidade pedagdgica, ou ainda, a preferéncia por uma formacéo que esteja de acordo com 0s
valores familiares. Segundo Brewer e Lubienski (2017, p. 22, traducéo nossa),

embora existam muitas razdes individualistas pelas quais os pais escolhem a educacéo
doméstica para seus filhos, tendem a existir duas grandes categorias de justificativas
para o homeschooling: (1) empirica — alegagdes de uma maior eficiéncia, eficicia ou

adequacdo pedagdgica; e (2) ideoldgica — geralmente manifestadas como disposi¢des
religiosas ou politicas®.

No campo das justificativas empiricas encontramos um discurso difuso de insatisfacao
em relacdo a chamada escola tradicional, no qual se repetem adjetivacfes como ultrapassada,
conservadora, autoritéria, doutrinadora, desnecesséria, dentre outras. No contexto da educacao
publica brasileira, somam-se ainda as criticas referentes a qualidade do ensino, competéncia e
formacdo profissional dos professores. Assim, os homeschoolers acreditam que, ao ser
conduzida em ambiente doméstico, a formacdo pode ser moldada de acordo com as
especificidades de cada aluno e, por conseguinte, essa modalidade garantiria uma melhor
performance educacional.

No entanto, a crenca de que os estudantes formados em ambiente domiciliar apresentam
melhor desempenho intelectual é bastante controversa. Embora esses possam apresentar bons
resultados académicos, ndo existem dados relevantes que indiquem uma conex&o causal ou uma
correlagdo importante entre a educacdo domiciliar e o rendimento intelectual. Isso porque um
fator determinante é o contexto cultural e socioecondmico de suas familias. De acordo com

Brewer e Lubienski (2017), aqueles que contam com pais engajados em sua educacdo e também

® RE 888815 — “Recurso extraordinirio em que se discute, a luz dos arts. 205, 206, 208, 210, 214 e 229, da
Constituicdo Federal, a possibilidade de o ensino domiciliar (homeschooling) ser proibido pelo Estado ou
viabilizado como meio licito de cumprimento, pela familia, do dever de prover educacdo.” Consulta disponivel
em: http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=4774632. Acesso em: 27 out. 2018.

" De acordo com pesquisas realizadas pela Associacdo Nacional de Educagédo Domiciliar (ANED). Disponivel
em: https://www.aned.org.br/index.php/conheca-educacao-domiciliar/ed-no-brasil. Acesso em: 29 jun. 2021.

8 «“Although there are many individualistic reasons why parents choose to homeschool their children, there tend to
be two broad categories of rationales for homeschooling: (1) empirical — claims of greater efficiency,
effectiveness, or pedagogical appropriateness; and (2) ideological — often informed by a religious or political

disposition.”



http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=4774632
https://www.aned.org.br/index.php/conheca-educacao-domiciliar/ed-no-brasil
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com maior poder aquisitivo, acesso e circulacdo social apresentardo melhor desempenho em
qualquer ambiente, independentemente do método escolhido. Ha que se considerar ainda, e isso
sera discutido posteriormente, que a escola ndo se encerra na aprendizagem de conteudos
formais, sendo ainda um importante espaco de socializacao e garantia de direitos.
Quanto as questdes ideoldgicas destacam-se as disposicOes religiosas ou politicas.
Dentro desse campo de justificativas, os homeschoolers, quando alegam a necessidade de
assumir toda a responsabilidade pedagogica pelos métodos e pela escolha de contetdos a serem
trabalhados, estariam defendendo uma educacao ajustada as suas convicgoes familiares. Como
por exemplo, no caso de familias religiosas que refutam a teoria cientifica da evolu¢do humana
e defendem o ensino do criacionismo como versao Unica e definitiva para explicar a origem da
humanidade. Como mencionam Brewer e Lubienski (2017), também é paradigmatico o caso de
familias afro-americanas preocupadas em resguardar seus filhos do racismo vivido nas escolas.
Pois, segundo os autores,
[...] onde existem preocupacdes crescentes de seguranga com base na raga, O
crescimento do homeschooling entre as familias afro-americanas também pode ser o
resultado de um desejo de curriculos culturalmente mais relevantes entre as familias

que consideram o canone dos curriculos das escolas publicas limitado em termos
culturais e de relevancia histdrica (BREWER e LUBIENSKI, 2017, p. 32)°.

N&do podemos desconsiderar que essa possivel solugdo individual para problemas
despertados no contexto escolar ndo € a tnica forma de enfrentamento. A promulgac&o das leis
10.639/03 (BRASIL, 2003) e 11.645/08 (BRASIL, 2008) que, no cenario escolar brasileiro,
propGem novas diretrizes curriculares para o estudo da histdria e cultura afro-brasileira e
indigena no ambito da coletividade, ainda que ndo sejam suficientes, também atacam esse
problema de uma cultura fundada na desigualdade racial. Porém, como estratégia coletiva,
proveniente do engajamento de setores sociais, enriquece o debate e a formacéo de todos, ndo
apenas daqueles mais afetados pela discriminacdo. Ja para as familias afro-americanas
mencionadas nesse exemplo, a educacdo em casa € tomada como alternativa curricular
individual, a fim de valorizar conteidos considerados mais relevantes do que aqueles ensinados
habitualmente no sistema de ensino regular, 0 que pode acentuar ainda mais a questdo. Nesse
sentido, corre-se o risco de reduzir a formagdo a um conjunto de saberes mais homogéneo,
excluindo assuntos e interpretacdes discordantes que poderiam causar tensées tomadas como

indesejadas, impréprias ou até desnecessarias.

® «[...] where there exist growing race-based safety concerns, the growth of homeschooling among African
American families may also be the result of a desire for more culturally-relevant curricula among families who
find the cannon of public school curricula to be limited on cultural and historical relevance”.
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Entendemos que as justificativas acima mencionadas carregam em si um fundo comum:
estdo geralmente vinculadas as necessidades especificas de cada familia. O primeiro aspecto
apresenta a crenca na associacdo entre a educacdo domiciliar e um melhor desempenho
intelectual. Nessa ldgica, os homeschoolers parecem acreditar que o ambiente domeéstico e a
dedicacédo dos pais ao processo educacional garantiriam uma formagdo mais personalizada e,
portanto, com maior probabilidade de sucesso nos objetivos individuais de aprendizagem. Ja na
segunda categoria de justificativas, as convic¢des familiares definem o percurso educativo.
Assim, afiliacGes religiosas ou ideologicas tornam-se as balizas que determinam o que deve ser
aprendido ou o que n&do deve ser mencionado. Em ambos o0s casos, 0s propdsitos educacionais
revelam-se a servico dos interesses privados, evidenciando a preponderancia de inclinagdes
individuais em detrimento do sentido publico da educacdo. Nessa perspectiva, Brewer e

Lubienski (2017, p. 34, traducio nossa)*° afirmam:

Embora reconhecamos que muitas das reformas nas escolas publicas tradicionais tém
elevado a individualidade e promovido um senso de competicdo entre alunos e
professores, o homeschooling continua sendo um exemplo paradigmaético de educacéao
conceitualizada como um bem individual. Em vez de se engajar no esforgo coletivo
para educar a proxima geracdo, os homeschoolers apresentam uma prética ilustrativa
de uma ideologia que sugere que os beneficios da educacdo sejam experimentados e
realizados pelo individuo e ndo como um coletivo.

Desse modo, com base nas motivacdes encontradas no discurso daqueles que defendem
a educacdo domiciliar como modalidade de formacdo bésica, constatamos que, para 0s
homeschoolers, a educacdo aparece como um bem individual — ndo diz respeito a transmissao
ou sentido publico, mas € concebida como um processo de aprendizagem definido por escolhas
pessoais, preferencialmente, sem intromissoes.

Diferente da educacdo domiciliar em alguns aspectos, 0 movimento contemporaneo
denominado unschooling ou desescolarizacao propde o estudo mobilizado pelo interesse e pela
necessidade do aprendiz, de forma completamente desvinculada da I6gica escolar. Ou seja,
embora também configure uma alternativa doméstica a escolarizagdo, nessa modalidade
qualquer regulamentacdo pedagdgica como avaliacdo, curriculo ou metodologia € removida da
cena educativa; pois, seus adeptos acreditam que fora da escola a educacao pode ser espontanea,
seguindo um curso natural de aprendizado a partir da interacdo da crianca com 0 meio,

dispensando, portanto, artificios ditos pedagogicos. Embora a discussdo esteja presente no

10 «And while we acknowledge that many of the reforms in traditional public schools have elevated individuality
and fostered a sense of competition among students and teachers, homeschooling remains the quintessential
example of education conceptualized as an individual good. Rather than engaging in the collective effort to educate
the next generation, homeschoolers exhibit a practice illustrative of an ideology suggesting that the benefits of
education be experienced and realized by the individual rather than as a collective.”
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debate educacional desde meados de 1970, € significativa a sua retomada nos ultimos anos.
Inclusive, o tema vem ganhando espago em diferentes midias e redes sociais, por meio de
publicagdes em plataformas digitais como blogs e sites'!, além da producdo de filmes'? e
reportagens em veiculos de grande circulacdo midiatica'®. Essas producdes criticam de forma
contundente a escolarizacdo, deixando transparecer uma insatisfacao recorrente e generalizada,
além de defender um modo especifico de pensar a educacdo. Com o intuito de melhor
compreender o atual resgate e fortalecimento desse discurso, nos capitulos seguintes nos
dedicaremos a identificar e analisar os pressupostos presentes no argumento dos chamados

unschoolers.

1 LIVRE para crescer. http://www.livreparacrescer.com. Acesso em: 29 jun. 2021.

12 SER e vir a ser (2014), filme francés com titulo original Etre et devenir, dirigido e produzido por Clara Bellar.
Informacdes disponiveis em: http://www.etreetdevenir.com/EED.fr.html. Acesso em: 30 jun. 2021.

FLUIR, o devir da autopoiese (2017), filme nacional, dirigido por Lesly Monrat. Disponivel em:
https://youtu.be/T8uQg6JFP7M. Acesso em: 29 jun. 2021.

CONTRA a maré (2017), curta nacional, dirigido por André Castilho e André Chitas. Disponivel em:
https://youtu.be/xACgPIPXC7Q. Acesso em: 29 jun. 2021.

13 “Familias adeptas da 'desescolarizagdo' tiram filhos do colégio em S3o Paulo”, por Angela Pinho. Disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/02/1858031-familias-adeptas-da-desescolarizacao-tiram-
filhos-do-colegio-em-sao-paulo.shtml. Acesso em: 18 jul. 2018.



http://www.livreparacrescer.com/
http://www.etreetdevenir.com/EED.fr.html
https://youtu.be/T8uQg6JFP7M
https://youtu.be/xACgPlPxC7Q
http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/02/1858031-familias-adeptas-da-desescolarizacao-tiram-filhos-do-colegio-em-sao-paulo.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/02/1858031-familias-adeptas-da-desescolarizacao-tiram-filhos-do-colegio-em-sao-paulo.shtml
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2. ADESESCOLARIZACAO E O PRIMADO DAS APRENDIZAGENS

Para cimulo de desespero, vi através das vidragas da escola, no claro
azul do céu, por cima do morro do Livramento, um papagaio de
papel, alto e largo, preso de uma corda imensa, que bojava no ar,
uma cousa soberba. E eu na escola, sentado, pernas unidas, com o
livro de leitura e a gramaética nos joelhos.

— Fui um bobo em vir, disse eu ao Raimundo.

— Nao diga isso, murmurou ele.

Machado de Assis**

Para n6s, meninas, aquele portao é como uma entrada mégica para
um mundo especial. Assim que o atravessamos, imediatamente
tiramos nossos hijabs, da mesma maneira como o vento afasta uma
nuvem em um dia de sol, e subimos correndo os degraus.

Malala Yousafzai®®

Imaginar uma sociedade sem escolas, sem ddvida, fez parte do ideério critico
estabelecido no campo educativo na segunda metade do século XX. No entanto, a atual
retomada de uma recusa a escolarizacdo nao necessariamente corresponde ao anseio por uma
transformac&o social, como era caracteristico em determinados discursos pedagogicos daquela
época. Por isso, com o intuito de aprofundarmos a discussdo sobre o tema da desescolarizacdo
na contemporaneidade, nos dedicaremos a analisar alguns dos principais argumentos presentes
no discurso daqueles que a defendem. Compreendemos que todo discurso evoca uma série de
compromissos logicos implicitos, relacionados com as proposicées que enuncia, aqui chamados
de pressupostos. José Mario Pires Azanha, em seu texto A questdo dos pressupostos no
discurso pedagogico (1976), afirma que a explicitacdo desses pressupostos gerais ou
especificos permite uma linha de investigacdo interessante para a pesquisa educacional, uma
vez que o discurso pedagdgico

[...] inclui um conjunto de propostas relativas & organizacdo da acéo educativa. Nesses
termos, uma questdo interessante, que pode ser levantada, é a seguinte: qual o
fundamento dessas propostas? Para a tentativa de responder a essa questdo, convém

examinar ndo apenas o que explicitamente é apresentado como fundamentagdo, como
também os compromissos tacitos (AZANHA, 1976, p. 89).

O que o autor procura, pois, ressaltar € que além do discurso manifesto, é proficua a
investigacdo da assuncdo de pressupostos a ele subjacente. Isso porque, todo enunciado carrega
em si afirmacdes implicitas, a partir das quais tal enunciado é sustentado. Um médico, por

exemplo, quando afirma que uma manifestacdo sintomatica possui determinada causa, o0 faz

14 ASSIS, 2017, p. 13-16.
15> YOUSAFZAI, 2013, p. 12-13.
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com base na suposicdo de que h&d uma relagdo causal que se manifesta em todo e qualquer
sintoma de uma enfermidade. Seu diagndstico depende da admissao desse pressuposto absoluto,
uma vez que sua pratica se funda necessariamente nessa assuncéo. O que Azanha (1976) nos
convida a fazer, entretanto, é justamente contestar o carater absoluto de certos pressupostos dos
discursos pedagogicos, quando esses devem ser reconhecidos como relativos, ou seja, passiveis
de questionamento e verificagdo. Entdo, uma vez que esses pressupostos — ou cCompromissos
tacitos, como define o autor — sdo evidenciados, nos é facultado o exercicio de uma
compreensdo mais detalhada e cuidadosa do discurso em questao.

Além disso, esse tipo de investigagao pode atuar inclusive como uma “[...] adverténcia
contra as adesdes ingénuas e dogmaticas a posturas discutiveis” (AZANHA, 1976, p. 97), nos
permitindo estabelecer uma reflexdo ndo apenas sobre 0s aspectos retrospectivos — desde 0s
quais as afirmacdes sdo instituidas, mas também sobre as implicacdes prospectivas — ou seja,
sobre os efeitos praticos do discurso anunciado. Logo, nosso esforgo sera precisamente o de
identificar alguns dos pressupostos implicados nos argumentos e justificativas daqueles que
optam pela préatica da desescolarizacdo e, de forma concomitante, tecer consideracdes a respeito
de suas possiveis consequéncias praticas.

Importante destacar que o exercicio de anélise aqui pretendido ndo visa a dar conta de
todas as propostas vigentes de desescolarizacdo. Atentamos para o fato de que existe uma
diversidade de préticas e justificativas entre as familias ou coletivos desescolarizadores, o que
pode ser examinado na particularidade de cada iniciativa®®. No entanto, para nossos propdsitos,
optamos por uma abordagem panoramica desse amplo e atual universo discursivo, mirando
assim nos depoimentos de diferentes familias publicizados em recentes produc¢des documentais.
Tal aproximagdo nos pareceu oportuna para a tentativa de compreender de maneira mais
abrangente seus enunciados e 0s pontos de repeticdo em suas premissas, uma vez que esse
material foi produzido pelos préprios unschoolers — alocados em diferentes paises —, com o
intento de apresentar, justificar e divulgar de forma sistematica suas propostas e concepcdes de
educacéo.

Sendo assim, analisaremos fragmentos recolhidos de dois documentarios sobre o tema.
Além de possibilitar o acesso a um rico compéndio de relatos, a escolha pela linguagem

cinematografica documental nos permite, ainda, uma aproximacdo mais detalhada frente a

16 Como por exemplo o trabalho de Marcela Gongalves (2016), um estudo voltado principalmente para o coletivo
Barro Molhado, criado em 2013 na cidade de Séo Paulo.
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inlmeros elementos que essas obras nos oferecem?’ — como, por exemplo, informagdes visuais
ou sonoras que comunicam para além das palavras proferidas. Por isso, antes de avancarmos
para 0 exame dos depoimentos propriamente ditos, faz-se necessaria uma breve apresentacéo
de cada filme selecionado.

O primeiro deles, SER e vir a ser (2014), é uma obra francesa dirigida por Clara Bellar
e tem a participacao de familias, educadores e especialistas provenientes da Alemanha, Estados
Unidos, Franca e Reino Unido. A cena de abertura do filme mostra a propria diretora posando
para uma sessdo de fotos durante a gestacdo de seu filho. O corpo da mulher é retratado de
forma poética, exibindo demoradamente o ventre desnudo que abriga a vida aguardada — tudo
iSSO em meio a um cenario repleto de vegetacdo. A interagdo de Clara com o fotdgrafo
prossegue numa espécie de entrevista improvisada, levantando questdes sobre o acontecimento
gestacional e a maternidade.

Na sequéncia, algumas tomadas cénicas revelam um descontraido mergulho da mulher
gravida no mar e, por fim, sdo apresentados registros dos pais em momentos de cuidado e
intimidade com o bebé recém-nascido como, por exemplo, durante o aleitamento ou 0 sono
compartilhado. A partir desse prélogo, comecam a ser colocadas as questdes enfrentadas pela
mde quando, de acordo com a educacdo tradicional, é chegado 0 momento em que a crianga
deve iniciar o seu percurso escolar. Nesse periodo, ela menciona o interesse por diferentes
métodos de ensino — como o Waldorf!® ou o Montessori'® — na busca por um lugar que
preservasse a criatividade e o livre pensamento de seu filho. Entdo, em virtude do contato com
outras experiéncias, Clara relata a formulagdo de um novo questionamento: “seria mesmo
necessario um lugar e um momento para aprender?”. Com suporte no estabelecimento dessa
pergunta, 0 documentario passa a apresentar os depoimentos de apoiadores do aprendizado

auténomo? e de diferentes familias desescolarizadas.

17 Embora tenhamos optado pelo género documental, cabe mencionar a obra cinematogréfica ficcional CAPITAO
Fantastico (2016) como narrativa exemplar das implica¢des presentes no processo de desescolarizacédo de uma
familia norte-americana. O filme retrata de forma sensivel as motivagdes de um pai que resguarda seus filhos do
convivio escolar e social; bem como, os problemas decorrentes dessa escolha.

18 A Pedagogia Waldorf consiste em uma abordagem pedagdgica apoiada no pensamento do fildsofo austriaco
Rudolf Steiner e tem como principais diretrizes o desenvolvimento integral do aluno, levando em consideracéo os
aspectos fisico, espiritual, intelectual e artistico.

19 0 Método Montessori foi desenvolvido a partir dos estudos da psiquiatra e pedagoga italiana Maria Montessori,
inclina-se na direcdo do desenvolvimento biolégico das criancas e propde a preparacdo dos ambientes educativos
a fim de possibilitar e/ou facilitar as aprendizagens.

20 No documentario SER e vir a ser (2014) sdo mencionadas diferentes nomenclaturas em referéncia a pratica da
desescolarizacdo. Além de unschooling, também sdo utilizados como sinénimos aprendizagem informal,
aprendizado autbnomo, ensino domiciliar auténomo, entre outros. Consideramos que essa Vvariedade
terminoldgica reflete a prépria indefinicdo proposta por um discurso que frequentemente recusa regras e
regulamentagdes.
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O segundo longa-metragem estudado, FLUIR, o devir da autopoiese (2017), é um
documentério brasileiro independente dirigido por Lesly Monrat e relne relatos de doze
familias brasileiras desescolarizadas. A cena de abertura do filme mostra os pés descalcos e
sujos de areia de uma crianga caminhando sobre o tronco de uma arvore. Seguem-se algumas
rapidas tomadas que retratam outras criangas brincando entre si ou com diferentes elementos
da natureza, como flores ou raizes recem-colhidas. Ainda, elas correm em meio a paisagens
naturais, quase sempre descalcas e eventualmente despidas. Na sequéncia, alguns adultos

29 ¢¢

apresentam sua formag¢ao académica: “eu cai na faculdade de pedagogia”, “eu era professora”,

29

“eu fiz direito na PUC”, “curso de publicidade e propaganda”, “eu me formei como grafico”,
“eu me formei em turismo e hotelaria”, “eu fiz faculdade de letras”, “comecei em psicologia e
depois me formei em ciéncias sociais”. Entdo, a trilha sonora se intensifica enquanto aparecem
novamente as criancas agora sorrindo para a camera e, finalmente, o titulo do filme surge
sobreposto a uma cena de um grupo de pequenos brincando nas aguas de um riacho. Apds esse
breve predmbulo, iniciam-se os depoimentos das familias que escolheram a desescolarizagdo
como modalidade educativa em suas casas, destacando logo nas primeiras falas o peso e a
importancia da experiéncia da maternidade na tomada dessa deciséo.

Em ambos os filmes, as familias relatam suas experiéncias e apresentam as motivagdes
que sustentam o seu posicionamento e concep¢ao de educagédo. As falas dos adultos aparecem
reiteradamente intercaladas com imagens de criancas brincando, cenas cotidianas do convivio
entre pais e filhos; ou ainda, criancas interagindo com elementos da natureza e materiais
artisticos, como tintas e pincéis. Ainda que tenhamos optado por analisar principalmente o
discurso enunciado pelas familias entrevistadas, nos pareceu relevante descrever também as
sequéncias iniciais de cada documentario. Assim como na masica ou na literatura, € consenso
que o incipit — palavra, frase ou sequéncia musical que da inicio a uma obra — carrega uma
funcdo deveras importante: € como um anuncio do que vem a seguir, comunicando o tom e
criando expectativas. Por isso, ao atentarmos para as cenas de abertura dessas obras
cinematogréaficas, podemos criar uma espécie de ambiente que servird como pano de fundo para
a discussao que teceremos daqui em diante.

Os trechos transcritos em nosso trabalho foram selecionados principalmente em razao
da repeticdo tematica e da énfase com que apareciam nas obras selecionadas. Mas, contam
também com uma escuta singular desde o ponto de vista da pesquisadora e, por isso, traduzem-
se em um recorte especifico e ndo definitivo. Em seguida, os excertos foram organizados de
acordo com os pressupostos identificados e agrupados em dois temas principais, a serem

analisados separadamente.



36

Neste segundo capitulo discutiremos o primado das aprendizagens nos discursos acerca
da formacdo educacional segundo os seguintes pressupostos: a aprendizagem compreendida
como um fenébmeno natural; a autonomia do mundo da crianca; e, a aprendizagem vinculada
a uma finalidade preestabelecida. J& no capitulo seguinte, nos dedicaremos a discusséo sobre
a recusa a pluralidade com base nos pressupostos da supervalorizagdo dos interesses privados

e na conviccgdo de que o convivio social deve acontecer entre os julgados semelhantes.

2.1.1 A aprendizagem compreendida como um fenémeno natural

A fim de realizarmos a discussao desse primeiro pressuposto, destacamos algumas falas
que sustentam a nogédo de que a aprendizagem seria um fendmeno natural e espontaneo. Nesse
primeiro excerto, essa perspectiva surge associada a desescolarizacdo e é concebida como
garantia do gque se supde ser uma livre aprendizagem:

O caminho da livre aprendizagem é seguir o caminho. E construir o caminho e seguir
0 caminho. Ele ndo tem receita, ndo tem formula, ndo tem uma coisa pré-determinada,
ele tem a unidade, a particularidade daquele ser, e aquele ser saber que ele faz parte

de umtodo. N&o tem uma definicao concreta e Unica do que seja a livre aprendizagem.
E viver. Aprender é viver. Estar vivo. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 88°07”)

A partir desse fragmento, destacamos a crenca de que o caminho a ser percorrido na
livre aprendizagem nédo € predefinido, ou ainda, ndo sofre influéncias de imposicdes formais,
como uma receita ou uma formula. Além disso, embora seja dito que ndo ha uma defini¢ao
concreta para o0 que seria esse tipo de aprendizagem, emerge uma compreensao fortemente
vinculada a ideia de que basta estar vivo para que se aprenda. Uma vez que nao existem
condicionantes exteriores, a aprendizagem aparece apoiada nas motivacdes particulares de cada

aprendente?!:
Aprendizado autodirecionado, automotivado, baseado em experiéncia, em interesse,
auténomo, informal, orgénico, natural. Desescolariza¢do, aprendizado de vida. (SER
e vir aser, 2014, 5°55”)
Os adjetivos autodirecionado, automotivado e autbnomo evidenciam a importante
referéncia no entendimento dos processos individuais como condicionantes do aprendizado. Ou
seja, as motivacoes internas sdo determinantes e valorizadas como parametros para a auténtica

aprendizagem. Ademais, considera-se que o aprender seja natural e espontaneo do homem e

21 Embora pouco usual, optamos pelo emprego do termo aprendente em nossas analises, com inspiragdo nas
discussdes realizadas por Biesta (2013) sobre a ascenséo do conceito da aprendizagem na educagdo contemporanea
e suas implicacGes — tema que sera abordado mais detalhadamente ao longo do capitulo.
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que a experiéncia concreta, a interacdo com o ambiente e o suposto interesse estabeleceriam as
balizas que impulsionam a crianga a aprender.

A respeito da prevaléncia da ideia de desenvolvimento natural, Marie-Claude Blais,
Marcel Gauchet e Dominique Ottavi (2016) atentam para os efeitos causados pela teoria
evolutiva de Darwin sobre as concepc¢des de inféncia e educacdo. Segundo os autores, é
significativo o peso que o principio da recapitulacdo da filogenia — nocdo de que o
desenvolvimento do individuo remonta a propria evolucdo da espéecie — tem sobre a maneira

como compreendemos a formacao humana.

O desenvolvimento que leva a crianca a idade adulta ndo é mais pensado, nesta linha,
como uma simples aculturagcdo para 0 mundo humano que jé existe, mas como a
chegada a humanidade do individuo-crianga por meio da reiteracdo, de uma maneira
ou de outra, da evolugdo que levou a espécie humana ao seu estagio atual (BLAIS;
GAUCHET; OTTAVI, 2016, p. 116, traducdo nossa)?.

Nessa perspectiva, o conceito de adaptacdo ao meio comparece de forma central;
reverberando, na educacéo, justamente na crenca de que as criangas aprendem e se desenvolvem
conforme interagem com o meio em que estao inseridas. Essa concep¢éo pode ser reconhecida
no caso das familias desescolarizadas, sustentada sobre uma imagem romantizada de criancas
que estdo livres quando soltas na natureza, ou mais sutilmente, nas pedagogias de matriz
construtivista, com a proposi¢cdo de situacGes-problema a serem resolvidas pelas criangas,
promovendo assim a ideia de construcdo do conhecimento a partir da propria experiéncia.

Porém, embora a capacidade de adaptacdo seja parte fundamental na evolucdo da
espécie ou dos individuos, “[...] a especificidade da evolugdo humana é que ela desenvolveu
capacidades e instrumentos que permitiram que nossa espécie fizesse muito mais do que se
adaptar ao seu ambiente natural, como outras espécies animais (BLAIS; GAUCHET; OTTAVI,
2016, p. 116, traducdo nossa)?. O proprio desenvolvimento da ferramenta da linguagem e de
seus desdobramentos — como a cultura, a tecnologia ou a ciéncia, por exemplo — atestam em
favor de uma humanizagdo que ultrapassa a mera adaptacdo aos reclamos do ciclo vital. Por
isso, conceber a educagdo somente como promocdo das aprendizagens que ocorrem na

interacdo com o0 meio é tambeém desconsiderar a importancia da iniciagdo em um mundo de

22 “Le devenir qui conduit enfant & 1’Age adulte n’est plus & penser, dans cette ligne, comme une simple
acculturation au monde humain déja 1a, mais comme la venue a ’humanité de 1’individu-enfant au travers de la
réitération, sur un mode ou sur un autre, de I’évolution qui a mené I’espéce humaine a son stade actuel”.

28 “La spécificité de I’évolution humaine est qu’elle a développé des capacités et instruments qui ont mis notre
espéce en mesure de faire beaucoup plus que s’adapter a son environnement naturel, a I’instar des autres especes
animales”.
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realizagBes humanas para alem da vida organica e imediatamente tangivel, o que ficara ainda
mais evidente ao longo de nossa discussao.
Notei que ele estava aprendendo o tempo inteiro, eu ndo estava tentando ensinar nada.

[...] E possivel crescer e aprender em casa, no mundo, na vida, em todo lugar. (SER e
vir a ser, 2014, 3°55”)

Como podemos observar no trecho acima transcrito, “aprender o tempo inteiro” e “em
todo lugar” aparece como consequéncia direta do carater livre e natural da aprendizagem
concebida como resultante da interagdo do individuo com o meio. Por ser compreendida de
forma relacionada ao que se espera do crescimento e desenvolvimento natural da crianga, néo
parece haver a intencdo de promover essa aprendizagem em lugares especificos ou a momentos

e objetivos pré-determinados.

Aprender ndo tem nada a ver com ensinar. Ensinar é o trabalho do adulto, aprender é
trabalho de todos. Ndo somos a Unica espécie do planeta, hd minhocas, formigas,
zebras, pais, filhos... Todos vivem em harmonia com o seu ambiente. Alguns
aprendem a nadar, outros, a subir em arvores, mas sem ir a escola. (SER e vir a ser,
2014, 40°09”)

Por fim, notamos certa confuséo na relacdo das concepcdes de ensino e aprendizagem,
0 que sustenta a ideia de que os homens aprendem da mesma forma que os animais — “sem ir a
escola”. Nesse discurso, ndo ha distincao entre a aprendizagem que acontece no contato com o
meio e a aprendizagem decorrente do deliberado esfor¢o de transmissdo, como no caso do
ensino em uma instituicdo?*, sugerindo que a aprendizagem, por ser espontanea, torna o ensino
dispensavel. Aqui, julgamos importante ressaltar que € evidente que existam aprendizagens que
acontecem sem a presenca do ensino, como no caso de uma crianga que assimila determinados
conceitos ou comportamentos a partir da observacdo e imitagdo de outras pessoas ou em
qualquer forma de aprendizagem por impregnacdo. Por outro lado, é igualmente importante
destacar que muitas vezes 0 ensino nao gera a aprendizagem, como nas situaces em que ha a
intencdo de ensinar algo a alguém, mas ndo necessariamente ocorre o éxito (PASSMORE,
1980)%. De qualquer maneira, ambas as situagdes — a aprendizagem sem ensino e a atividade

24 Sobre o surgimento da escola moderna enquanto instituigdo voltada para a disseminagdo da cultura letrada, a
formacao e a preparagao dos mais novos para a vida adulta, ver capitulo 1.

25 John Passmore (1980) enfatiza a falta de limites claros para o termo “ensinar”. Segundo o autor, a palavra pode
ser empregada tanto com o significado da intencdo ou propdsito de ensinar algo a alguém (hoje o professor de
matematica estd ensinando equacles de segundo grau, por exemplo), como pode também ser utilizada na
constatacdo do éxito de que algo foi de fato aprendido a partir do ensino (como na construcéo o instrutor ensinou
Pedro a nadar).
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do ensino sem o éxito da aprendizagem — ndo descartam a possibilidade de haver aprendizagem,
resultante do esforco intencional de transmissdo, como veremos mais adiante.
O outro ponto que podemos inferir com base no trecho acima transcrito € de que, para
os desescolarizadores, ndo ha distincdo entre a aprendizagem espontanea para os humanos e
para os outros animais. Contudo, de acordo com Michael Oakeshott (1968), ndo existe
equiparacdo possivel entre a forma como ambos aprendem. Para o autor, hd um tipo de
aprendizagem, em um sentido estrito e voltado para a formacéo, que concerne apenas aos seres
humanos, pois somente esses possuem uma inteligéncia movida pelo desejo e pela memoria.
Com o termo aprendizagem quero designar uma atividade que s6 pode ser
empreendida por uma inteligéncia capaz de escolha e autodire¢do, em relagdo a seus
préprios impulsos e a0 mundo que a rodeia. Estas sdo, evidentemente, caracteristicas
eminentemente humanas; em minha opinido, sé os seres humanos sdo capazes de
aprender. Aquele que aprende ndo é um recipiente passivo de impressfes, nem um ser
cujas conquistas derivam de sua mera capacidade de reagir frente as circunstancias,
nem tampouco alguém que se abstém de executar aquilo que ndo sabe fazer. E uma
criatura de desejos — mais do que de necessidades —, de lembranga e memoria; quer

saber 0 que pensar e no que acreditar, e ndo apenas o que fazer (OAKESHOTT, 1968,
p. 242).

A perspectiva adotada por Oakeshott reconhece que 0os humanos, assim como 0s
animais, reagem ao meio em que vivem e transformam suas condutas. Contudo, a nocdo de
aprendizagem, quando aplicada aos seres humanos, ultrapassa — ndo apenas quantitativa, mas
qualitativamente — a forma pela qual os animais processam a intera¢cdo com o meio. Segundo o
autor, nessa acepcdo, a aprendizagem vai além de uma posicdo passiva frente as impressoes
obtidas, justamente porque implica a iniciagdo em um mundo simbélico de herancas histdricas:

Todo homem nasce herdeiro de um legado de realizagdes humanas; uma heranca de
sentimentos, emog0es, imagens, visdes, pensamentos, crencas, ideias, compreensdes,
empresas intelectuais e praticas, linguagens, relagdes, organizacdes, cAnones e normas

de conduta, procedimentos, rituais, habilidades, obras de arte, livros, composi¢des
musicais, ferramentas, artefatos e utensilios (OAKESHOTT, 1968, p. 243).

Ou seja, segundo esse autor, nos humanos, a aprendizagem se volta para a formacao,
entendida como uma iniciacdo as herancas histéricas que fazem do homo sapiens um humano.
Se apenas a interacdo do aprendente com o meio é considerada, a relacdo entre as geracdes
parece desprovida de importancia e, por consequéncia, a disposi¢cdo para a transmissao desse
legado de realizagGes humanas se torna ausente, ou ainda, parece deveras ignorada. Mas quando
tratamos de aprendizagem humana, assumimos que as vivéncias inevitavelmente se conectam
a essa heranca simbolica herdada das geracdes precedentes, ressaltando o carater fundamental

do ensino como uma iniciagao deliberada no que concerne a certas aprendizagens. Desse modo,
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educar é mais do que deixar interagir, € um processo de transmissdo intergeracional de uma
heranga viva de saberes, préaticas, capacidades, afetos, etc.

Em seu texto O conceito de ensino, John Passmore (1980) localiza, justamente na
capacidade que todos os homens e mulheres tém de ensinar, uma particularidade humana. Em
suas palavras, “[...] 0 fato de que todos 0s seres humanos ensinam €, em muitos sentidos, um
dos aspectos mais importantes da espécie, pois é em virtude desse fato que, diferentemente de
outros membros do reino animal, 0s homens podem transmitir saberes e praticas culturais as
novas geragdes” (PASSMORE, 1980, p. 14). Nota-se, ainda, que 0 conceito de ensino, para o
autor, ultrapassa largamente o de veicular uma informagéo:

Uma pessoa ensina quando transmite fatos, cultiva habitos, instrui em habilidades,
desenvolve capacidades ou desperta interesses, ensina alguém a nadar ou apreciar a

mausica classica, ensina o funcionamento de um foguete, ou ainda que os planetas se
movem ao redor do Sol e porque o fazem (PASSMORE, 1980, p. 24-25).

Portanto, de acordo com Passmore, embora a capacidade de aprender a se inserir em um
meio a partir das préprias vivéncias possa estar presente tanto na espécie humana quanto para
outros animais, a pratica de um ensino deliberado representa uma diferenca fundamental. Isso
porque, a transmissdo de um legado de realizagbes humanas ultrapassa a experiéncia individual
do aprendente e diz respeito a transmissdao simbolica de realizagdes e vivéncias de outros
homens ao longo do tempo. Nesse sentido, uma vez mais recorremos a Oakeshott (1968, p. 244)

que afirma:

O ensino é a iniciacdo deliberada e intencional de um aluno no mundo de realiza¢Ges
humanas, ou numa parte dele. As falas (ou siléncios) do professor estdo dirigidas a
promover esta iniciagdo do aluno; isto &, do aluno que ele reconhece disposto a receber
0 que decidiu comunicar. Em resumo, um aluno é um aprendiz que o professor
reconhece como tal; e o ensino propriamente dito é impossivel em sua auséncia
(OAKESHOTT, 1968, p. 244, italico nosso).

Assim, a aprendizagem humana, diferentemente dos outros animais, ocorre ndo apenas
como uma resposta individual ou da espécie as demandas vitais do meio em que se insere, mas
também como produto de uma transmissdo cultural entre geracfes. O simples contato com o
meio ndo é suficiente, pois a interacdo com os objetos do mundo €, no caso dos seres humanos,
sempre e invariavelmente, mediada por um legado simbolico caracteristico de uma comunidade
cultural. A aquisicao de saberes, a formulacdo de opinifes e as estratégias de resposta frente
aos desafios do mundo séo estabelecidas desde um complexo sistema de memoria e desejos —
ou seja, sdo inscritas numa relacdo entre as reminiscéncias do passado e as projecoes futuras

para além das experiéncias individuais no presente.
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Parece, pois, que o pressuposto fundamental identificado nos trechos trabalhados neste
item — a aprendizagem compreendida como um fenémeno natural — esta presente no discurso
das familias que tomam a desescolarizacdo como garantia de uma aprendizagem livre e
espontanea. Esse pressuposto encontra-se subjacente a ideia de que as aprendizagens acontecem
de forma anéloga a aprendizagem animal, decorrente do desenvolvimento dos organismos e de
sua interacdo com o0 meio em que vivem. Ou seja, desconsidera a importancia de um legado
historico-cultural nos processos educativos, apostando em uma aprendizagem sem ensino,

completamente baseada nas motivacgdes particulares de cada aprendente.

2.1.2 A autonomia do mundo da crianca

Além da aprendizagem ser considerada um processo natural e decorrente do
desenvolvimento, no segundo pressuposto abordado neste capitulo identificamos que, no
material analisado, sdo as escolhas da propria crianca que a determinam, com base nos
interesses supostamente individuais e nas necessidades criadas no contato com o meio. Como

observamos no trecho a seguir, espera-se gue a crianga crie a si mesma:

Foi bonito saber que existe um sistema onde vocé permite que a crianga se auto-
realize. Faga sua autopoiese. O que é a autopoiese? E a criacdo de si mesmo.
Obviamente que ndo é largar a crianca, jogar ela e esquecé-la. E um caminho onde a
crianga, ao invés de eu falar pra crianga o que eu creio que ela deva aprender, a gente
aguarda a crianga demonstrar o interesse em alguma coisa, e a gente vai atras de abrir
os caminhos para que ela aprenda por si s6 aquilo. (FLUIR, o devir da autopoiese,
2018, 14°01™)

Ou seja, de acordo com o que podemos observar no fragmento acima citado, defende-
se que o adulto deve esperar pela manifestacdo do interesse da crianca e sé entdo agir. Dessa
forma, restringe sua participacdo a apenas “abrir os caminhos” de forma pouco interventiva,

enquanto a crianga se “auto-realiza”, “faz sua autopoiese”?®

e “aprende por si s6”. No entanto,
observamos no trecho a seguir o aparecimento de uma ddvida a respeito dessa postura de espera

por parte dos adultos.

% Embora ndo seja mencionado em outros momentos, 0 termo autopoiese, que inclusive ocorre no titulo do
documentario brasileiro — FLUIR, o devir da autopoiese —, remete a um conceito criado pelos bidlogos Humberto
Maturana e Francisco Varela na década de 1970 e consiste na compreensdo de que um organismo vivo tem a
capacidade de se autorregular e autoconstituir sem a interferéncia de agentes externos, porém, considerando
habilidades adaptativas na interagdo com o meio (MATURANA E VARELA, 1980).
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O desafio é todo dia lidar com o0 medo de estar pensando que fez uma loucura, que fez
uma irresponsabilidade, por ter atendido o pedido de uma crianca [de ndo ir a escola]
— “essa crianca ndo sabe o que ela quer, vocé que tem que saber o que ela quer”... O
desafio é lembrar todo dia que sim, ele sabe sim o que ele quer. (FLUIR, o devir da
autopoiese, 2018, 32°59”)

A fala acima destacada ¢ de uma mae que relata o medo de estar “fazendo uma loucura”,
ou ainda, de estar cometendo uma “irresponsabilidade” ao retirar a crianga da escola. Todavia,
conclui reafirmando, ou quase convencendo a si mesma, que essa crianca “sabe o que quer” e
por isso a desescolarizacdo se justificaria. Nessa mesma linha, notamos que termos como
aprendizagem auténoma ou homeschooling conduzido pelas criancas?’ aparecem de forma
recorrente ao longo de ambos documentarios analisados nesta pesquisa e corroboram com a
ideia de que quem melhor pode saber sobre o aprendizado € justamente aquele que aprende.

Embora de forma bem mais radical, a proposta da desescolarizacdo parece encontrar
apoio em discursos escolares anteriores, como 0s que concebem a educacao a partir da nogédo
do crescimento e do desenvolvimento natural — fortemente influenciados por teorias
psicolégicas do desenvolvimento infantil. Jose Sérgio Fonseca de Carvalho (2001, p. 55), ao

comentar sobre os discursos educacionais construtivistas, destaca:

Essa visdo de que o objetivo da educacdo seria orientar-se para o desenvolvimento
pleno das capacidades psicoldgicas das criangas e dos adolescentes, “favorecendo”
essas tendéncias da “natureza do desenvolvimento mental” ja era corrente entre
educadores como Froebel e Pestalozzi e, de certa forma, bastante presente também na
obra de Rousseau. Em Piaget, no entanto, ela reaparece pretensamente revigorada pelo
fato de que, em seu apoio, seria possivel invocar as investigagdes empiricas em
psicologia do desenvolvimento e nfo mais apenas uma “no¢do intuitiva” do
desenvolvimento infantil.

Notamos entdo que, tanto no construtivismo de Jean Piaget quanto nesses outros
discursos influenciados por teorias psicoldgicas fundamentadas na concepcdo de maturacdo e
crescimento, existe de forma consonante “[...] a ideia de que a educacgdo deve orientar-se para
o desenvolvimento pleno das capacidades psicoldgicas, procedendo sempre de acordo com o
ritmo, as etapas e a natureza do desenvolvimento da crianga” (CARVALHO, 2001, p. 55). Tal
concepgdo vincula-se ao que Israel Scheffler (1974) nomeou como a “metafora familiar do

crescimento” aplicada ao discurso educacional. Segundo o autor, nessa compreensao

[...] h&d uma analogia evidente entre a crianca que cresce e a planta que cresce, entre 0
jardineiro e o professor. Em ambos 0s casos, 0 organismo em desenvolvimento passa
por certas fases que sdo relativamente independentes dos esfor¢os do jardineiro ou do
professor. Nos dois casos, todavia, o desenvolvimento pode ser auxiliado ou

2 Homeschooling “conduzido pelas criangas” enfatiza justamente uma diferenga em relagdo ao homeschooling
mais amplamente conhecido, no qual os pais se responsabilizam pela organizacéo dos estudos realizados em casa,
muitas vezes em parceria com institui¢oes escolares ou drgaos regulamentadores.
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prejudicado por esses esfor¢os. [...] Em nenhum dos dois casos o jardineiro ou o
professor € indispensavel para o desenvolvimento do organismo e, depois de
terminada sua tarefa, 0 organismo continuara a amadurecer. Os dois estdo interessados
em ajudar o organismo a florescer e em cuidar do seu bem-estar proporcionando
condicGes 6timas para que operem as leis da natureza (SCHEFFLER, 1974, p. 61).

Conforme essa compreensdo, presente em diversos discursos pedagogicos, o adulto
cumpriria a funcdo de garantir o desenvolvimento inerente a crianca, porém, sem realizar
grandes intervencdes. Scheffler afirma ainda que, de acordo com a metéfora do crescimento, o
professor assumiria 0 modesto papel de “auxiliar indiretamente o desenvolvimento da crianca,
e ndo em moldéa-la em alguma forma pré-concebida” (SCHEFFLER, 1974, p. 61, italico nosso).
Desse modo, o adulto-educador se colocaria de forma neutralizada e dispensével, apenas
aguardando as escolhas das criancgas para, entdo, investir esforcos em proporcionar as condi¢oes
necessarias para que o aprendizado ocorra espontaneamente.

Reconhecemos entdo, com base dos trechos destacados, uma consonancia entre essa
metafora e os pressupostos implicados no discurso da desescolarizagdo. Os adultos pretendem
assumir uma postura de espera, aguardando o desenrolar natural da aprendizagem e cuidando
para que elementos externos nao atrapalhem esse processo. De fato, € importante levarmos em
consideracdo que a disposicdo para o aprendizado pode estar relacionada ao desenvolvimento

de supostas estruturas psicolégicas, mas, como destaca Carvalho,

E preciso ressaltar que o desenvolvimento das estruturas cognitivas é apenas um dos
fatores em jogo na aprendizagem de nocGes e capacidades escolares — ou em seu
fracasso. Ele pode realmente resultar da inadequacdo entre as possibilidades
cognitivas de um aluno e o ensino e as expectativas de um professor. Mas também
pode ter origem em muitos outros fatores — ligados ao ensino, a dindmica ou ao
contexto escolar —, 0 que torna o estabelecimento das causas da ndo-aprendizagem
uma tarefa sempre complexa, cuja compreensao virtualmente nunca pode ser lograda
de forma plena, recorrendo-se exclusiva ou preferencialmente a um dos fatores em
jogo de modo isolado (CARVALHO, 2001, p. 59, italico nosso).

Ou seja, parece ilusério confiar que essa aprendizagem dependa apenas do
desenvolvimento cognitivo da crianca e que aconteca sem qualquer interferéncia externa, sem
a influéncia das coletividades presentes na sociedade, ou ainda, sem o papel ativo dos adultos
no que concerne ao ensino e a transmissdo. Mas, como mencionamos anteriormente, na
desescolarizacdo é proposto que o adulto — muitas vezes compreendido como mediador ou
facilitador — se posicione como aquele que abre os caminhos e facilita que a aprendizagem
aconteca, assumindo uma atitude de espera em relagdo ao interesse da crianga. Assim, sua
participacdo parece muito mais voltada para o acompanhamento e a garantia de que 0s
aprendentes adquiram o conhecimento que advira de um processo natural suscitado por seu

proprio desenvolvimento, evitando exercer o que consideram agdes intromissivas.



44

Crianca de um ano escovando os dentes, escolhendo a propria roupa, colocando o
sapato, comendo sozinha... Por que eu vou me intrometer nisso? Nesse processo?
(FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 23°36”)

Como observamos no trecho acima, se a aprendizagem € tomada como um
acontecimento natural que ocorre como consequéncia de toda e qualquer interacdo com 0 meio,
a intervencdo do adulto torna-se desnecessaria. No entanto, essa premissa parece carregar certa
ingenuidade, uma vez que, os comportamentos destacados dizem respeito a habitos culturais
(escovar os dentes, escolher a roupa, calcar os sapatos...) notoriamente aprendidos na interacéo
com os mais velhos — aqueles que ja reproduzem tais comportamentos. Ou seja, mesmo que
ndo haja clareza na intencionalidade do ensino de determinadas condutas, a transmisséo dessas
ocorre no convivio entre as geragoes, por meio da impregnacdo cultural. A interacdo da crianca
com as coisas do mundo esta necessariamente vinculada a relacdo que os mais velhos
estabelecem com essas coisas. Desse modo, podemos inferir que a intervencdo do adulto nessa
dindmica parece inevitavel, mesmo que ndo consciente. Assumir que educar € uma acao
desnecesséria, parece 0 mesmo que ignorar o papel essencial dessa relagéo intergeracional.

Neste ponto, destacamos mais uma vez que a modalidade educativa da desescolarizacao
parece prescindir da ideia de transmissdo, uma vez que desconsidera a transferéncia simbolica
entre as geracdes. Porém, de acordo com Richard Peters (1979, p. 111)

Os seres humanos ndo sdo como as flores, que tém um fim predeterminado, o qual
serve como uma causa final do seu desenvolvimento. Desenvolver-se ou realizar-se
implica, principalmente fazer coisas que s&o concebidas como dotadas de valor. Os

padrdes pelos quais sdo julgadas valiosas sdo mantidas pelos homens e transmitidos
de uma geracéo a outra.

O autor enfatiza ainda que os padrdes que definem o valor das coisas do mundo e,
portanto, operam o ajuizamento sobre o que deve ser salvo da ruina do tempo, sdo estabelecidos
pelos homens e possuem carater publico. Ou seja, ndo sdo determinados apenas pelos interesses
ou curiosidades individuais. Ainda segundo este autor,

Assemelhar a educacdo com a terapia, concebé-la como impondo um padrdo a outra
pessoa ou como fixando o ambiente a fim de que ela se ‘desenvolva’ deixa de fazer
justica ao carater impessoal compartilhado pelo conteddo que é transmitido e pelos
critérios a cuja referéncia o contelido é criticado e revisto. O professor ndo é um
operador desinteressado que estd promovendo algum tipo de resultado em outra
pessoa que lhe é exterior. Sua tarefa é a de tentar levar os outros para uma forma
publica de vida da qual ele participa e que considera valiosa (PETERS, 1979, p. 122-
123).

Por essas raz0es, ressaltamos o contraste existente entre uma concepcao de educacao

pautada como compromisso publico de transmisséo e conservagdo do mundo e, sobretudo, de
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aspectos de sua cultura publica, e outra entendida como desenvolvimento individual com base
na aprendizagem natural e mobilizada predominantemente pela crianga em formacgdo. Na
primeira delas, “[...] a tarefa do educador ndo &, simplesmente, a de construir sobre desejos ja
existentes, mas a de mostrar o que vale a pena desejar, de tal modo que isto crie novos desejos
e estimule novos interesses” (PETERS, 1979, p. 128); enquanto na segunda — concepgéo
consonante ao discurso defensor da préatica da desescolarizagdo —, o papel de todo adulto parece

reduzido ao mero acompanhamento.

Observando as criancas se desenvolvendo e aprendendo com tudo que elas se
relacionavam, e de uma forma téo natural, a gente foi também percebendo que de certa
maneira a gente ndo precisava educar, e ndo precisava trazer contetdos ou situacoes
pra elas aprenderem. A gente foi percebendo que no momento delas, da curiosidade
delas, o que elas traziam de curiosidade a gente criava oportunidade pra que elas
vivenciassem aquilo. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 22°10”)

O fragmento acima nos parece particularmente importante, pois evidencia uma
equivaléncia questionavel: se as criancas aprendem naturalmente, ndo é preciso educar, ou
ainda, ndo se faz necessario trazer conteidos ou situacdes para elas aprenderem. De modo que,
novamente, identificamos a retirada do adulto da cena educativa, como se a aprendizagem
ocorresse exclusivamente a partir da curiosidade da crianca. Ou seja, ganha consisténcia a
compreensdo de que, uma vez que se aprende naturalmente, o fazer aprender — e aqui caberia
a substituicdo por educar, ensinar ou escolarizar — torna-se dispensavel para os unschoolers.
Convém destacar a indiferenciacdo constante que se estabelece nos argumentos analisados:
educar, ensinar e escolarizar muitas vezes aparecem como sindbnimos, como termos que fazem
referéncia a uma postura ativa dos adultos no que concerne as aprendizagens dos mais novos.
Ademais, de acordo com o discurso propagado pela pratica da desescolarizacdo, as proposicdes
que possam vir a surgir por parte dos adultos devem ser inibidas em prol da criatividade e

espontaneidade infantil:

As criancas sao exploradoras. Ninguém deve canalizar sua curiosidade, ninguém deve
impor descobertas as criangas, devemos ser atenciosos com elas. (SER e vir a ser,
2014, 44°18”)

Observamos entéo que, a agdo do adulto é entendida como imposicdo de descobertas e
deve ser evitada, pois concorre com a expressdo da curiosidade da crianga. Qualquer
intervencdo soa nociva, uma vez que conduz o que deve ser preservado livre de intromissoes.

Contudo, reconhecemos que ha um risco em assumir que qualquer direcionamento proveniente
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da acdo dos mais velhos pode causar danos a suposta livre aprendizagem das criangas. Sobre
esse perigo, Vanessa Sievers de Almeida (2011, p. 60) salienta:

E problematico quando se passa a acreditar que tudo que néo parte da prépria crianca
é suspeito de imposicao. Tem-se entdo uma espécie de “auto-educagdo”, cujo fim ndo
esta mais em que o aluno se aproprie de algo que esta além dele, ou seja, ndo se amplia
mais o horizonte, mas tudo é reduzido a uma Unica perspectiva egocéntrica.

Em outras palavras, quando tomam como premissa a ndo-diretividade ou a ndo-
intervengdo nos processos educativos, os adultos parecem limitar 0s mais novos a um universo
ja conhecido, como se esses precisassem operar desde um repertério com o qual ja estdo

familiarizados.

Né&o acreditamos em ensino ndo-solicitado. Se um filho ndo nos pedir para aprender
algo, ndo o sugerimos voluntariamente. Ndo dizemos sorrateiramente: “Ei, acho que
vocé gostaria desse livro!” ou: “Ja pensou em tocar piano?”’. Nada disso aconteceu no
nosso mundo. N&s educamos em casa, de uma maneira conhecida como
desescolarizagdo, onde se deve confiar que eles encontrardo seus caminhos. [...]
Confie e espere. (SER e vir a ser, 2014, 8°50”)

No excerto acima transcrito, aparece a equivaléncia entre “sugerir voluntariamente” e
agir “sorrateiramente”, mais uma vez corroborando com a ideia de que proposi¢des de adultos
ou educadores séo indesejadas ou até mesmo recriminaveis. A oferta de um saber ou mesmo o
guestionamento em relacdo a um interesse — “ja pensou em tocar piano?” — estdo fora de
cogitacdo, pois espera-se que a vontade de aprender ira despontar natural e exclusivamente do
lado do aprendente. Os pais dizem que ndo perguntam ou sugerem, mas, COmo mostra o proprio
documentério, possuem conhecimento sobre musica e tém um piano em casa. Ha inclusive o
registro de uma cena na qual um dos filhos executa uma peca ao piano e a mae acompanha no
canto lirico. Os dois filhos afirmam querer seguir carreira musical — “musica é o que eu quero
fazer com a minha vida” (SER e vir a ser, 2014, 8°41”’) — e aparecem em uma gravacao caseira
brincando juntos no piano quando pequenos.

Novamente, identificamos que ha uma participacdo inevitavel dos mais velhos. Mesmo
que se desresponsabilizem de uma transmissao intencional, ndo € possivel admitir que néo
exista qualquer influéncia na relacdo estabelecida com a cultura dentro da prépria casa. A ilusdo
de que seria necessario evitar a escolariza¢do para garantir um ambiente asséptico, preparado
para a revelacdo de interesses genuinos, parece na realidade mascarar uma restricdo deveras
sorrateira: a Unica possibilidade de contato com fragmentos do mundo é através das lentes
herdadas no ambiente familiar. Ora, salientamos que nao ha mal algum em apresentar elementos

simbolico-culturais no contexto do convivio familiar. Inclusive, muitas vezes, 0o acesso a



47

determinadas obras ou préticas sociais configura um privilégio de poucos. O problema
encontra-se, todavia, em presumir que existe uma imparcialidade operando por meio da vontade
dos mais novos. Tomar a manifestacdo de um interesse ja conhecido como Unica e verdadeira
possibilidade é restringir a oportunidade para que novos e diferentes desejos despertem.
Embora haja uma transmisséo que acontece a revelia da disposi¢ao ndo-interventiva dos
adultos, a desresponsabilizacdo pela educacdo dos mais novos se torna patente no discurso
manifesto, tanto na recusa de algum modelo de educacédo formal, quanto no esfor¢o em direcéo
a uma presumida neutralidade:
Um ser humano se desenvolve dentro de outro ser humano, sua mae, sem que

tenhamos que fazer nada. Realmente, ndo podemos fazer nada, ndo temos nada a ver
com isso. (SER e vir a ser, 2014, 44°47”)

Nesse ultimo trecho, fica evidente a tentativa de renuncia por parte do adulto que
considera “ndo ter nada a ver” com o desenvolvimento de uma crianga ¢ mesmo uma
desresponsabilizacdo acerca do estado das coisas ou do mundo. Novamente, ha forte conviccao
de que o aprendizado acontecera da melhor forma possivel se for protegido da interferéncia dos
adultos, seguindo o caminho encontrado pelas préprias criancas — como vimos ser um pilar de
importante sustentacdo da metafora do crescimento (SCHEFFLER, 1974). Tal retirada do
adulto da cena educativa nos coloca a questdo se o que se configura é da ordem de um cuidado
ou se esta mais proximo de um absenteismo, uma vez que “[...] 0 interesse em ajustar a
intervencdo a um suposto estado natural das capacidades dos escolares implica na rendncia ao
ato. Isto é, implica na demissdo do adulto da posi¢io do educador” (LAJONQUIERE, 1999, p.
33).

Sendo assim, tanto a suposicdo de que as escolhas educacionais devem ser delegadas as
criancas com seus interesses individuais, quanto a compreenséao de que é desejavel que o adulto
se retire da cena educativa, sdo aparentemente sustentadas pelo pressuposto de que existe uma
autonomia do mundo da crian¢a. Hannah Arendt, em seu texto “A crise na educagdo” (2007),
identifica esse como o primeiro pressuposto basico relacionado a crise educacional norte-
americana na segunda metade do século XX — objeto de sua discussdo. De acordo com a autora,

O primeiro [pressuposto] é o de que existe um mundo da crianga e uma sociedade
formada entre criangas, autbnomos e que se deve, na medida do possivel, permitir que
elas governem. Os adultos ai estdo apenas para auxiliar esse governo. A autoridade
que diz as criangas individualmente o que fazer e o que ndo fazer repousa no proprio
grupo de criangas — e isso, entre outras consequéncias, gera uma situacdo em que 0
adulto se acha impotente ante a crianga individual, e sem contato com ela. Ele apenas

pode dizer-lhe que faca aquilo que lhe agrada e depois evitar que o pior aconteca
(ARENDT, 2007, p. 229-230).
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Percebemos uma consonancia entre o pressuposto analisado pela autora e as ideias
reproduzidas pelo discurso da desescolarizagdo, sobretudo no que concerne a defesa de uma
postura pouco interventiva por parte dos adultos. Pretende-se garantir a aprendizagem livre de
interferéncias ao conceder certa autorizacdo para que a crianca defina por si so as circunstancias
de seu percurso. No entanto, acreditamos ser fundamental atentarmos para as consequéncias
dessa compreensdo, uma vez que seus efeitos parecem operar uma diferenciacdo entre um

suposto mundo das criancas e outro dos adultos. Arendt afirma ainda que,

Sob o pretexto de respeitar a independéncia da crianga, ela é excluida do mundo dos
adultos e mantida artificialmente no seu préprio mundo, na medida em que este pode
ser chamado de um mundo. Essa retengdo da crianca é artificial porque extingue o
relacionamento natural entre adultos e criancas, 0 qual, entre outras coisas, consiste
do ensino e da aprendizagem, e porque oculta ao mesmo tempo o fato de que a crianca
é um ser humano em desenvolvimento, de que a infancia é uma etapa temporaria, uma
preparagéo para a condicdo adulta (ARENDT, 2007, p. 233).%

Ent&o, em nome da preservagéo de uma pureza infantil livre das intromissdes dos mais
velhos, as criangas acabam banidas do mundo dos adultos e, abandonadas a propria sorte, sdo
responsabilizadas por um dominio apartado e independente do mundo que as precede. Arendt
salienta a artificialidade dessa separacdo imposta, uma vez que considera 0 mundo como algo

justamente comum e compartilhado entre as gera¢fes humanas. Segundo a autora,

O mundo comum é aquilo que adentramos ao nascer e que deixamos para trds quando
morremos. Transcende a duracdo de nossa vida tanto no passado quanto no futuro,
preexistia & nossa chegada e sobreviveré a nossa breve permanéncia nele. E isso o que
temos em comum ndo s6 com aqueles que vivem conosco, mas também com aqueles
que aqui estiveram antes e com aqueles que virdo depois de nés (ARENDT, 2016, p.
68).

Ou seja, de acordo com a compreensdo arendtiana, ndo existem mundos distintos para
diferentes geracdes. O mundo comum — que diz respeito ao dominio publico e é criado e
mantido pelos homens — vai além do carater gregario e coletivo dos agrupamentos humanos,
pois considera a criagdo de um legado compartilhado, material e simbdlico, dotado de
durabilidade ao longo do tempo. Nas palavras da autora,

O termo “publico” significa o proprio mundo, na medida em que é comum a todos
nos e diferente do lugar que privadamente possuimos nele. Esse mundo, contudo, ndo
é idéntico a Terra ou a natureza, enquanto espago limitado para 0 movimento dos
homens e condicdo geral da vida orgéanica. Antes, tem a ver com o artefato humano,
com o que ¢ fabricado pelas maos humanas, assim como os negocios realizados entre
0s que habitam o mundo feito pelo homem. Conviver no mundo significa
essencialmente ter um mundo de coisas interposto entre 0s que o0 possuem em comum,
como uma mesa se interpde entre 0s que se assentam ao seu redor; pois, como todo

28 Sobre o surgimento do conceito de infancia e a sua compreensdo como etapa temporaria frente ao fenémeno
de amplo letramento da sociedade, ver capitulo 1.
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espaco-entre [in-between], 0 mundo ao mesmo tempo separa e relaciona os homens
entre si (ARENDT, 2016, p. 64).

Esse legado simbolico e material é transmitido através das geracdes, justamente a partir
do que Arendt concebe ser a educacdo quando afirma que sua esséncia “[...] é a natalidade, o
fato de que seres nascem para o mundo” (ARENDT, 2007, p. 223). Com essa defini¢do, a autora
destaca um duplo aspecto do nascimento humano: ndo apenas 0 nascimento para a vida
bioldgica, mas também a chegada de um novo ser num mundo de significagdes, a natalidade.
A educacdo é entendida, portanto, como 0 ato de transmitir tradigdes que constituem um
universo compartilnado. Esse patriménio de realizacGes culturais é apresentado aos recém-
chegados por aqueles que ja fazem parte do mundo h& mais tempo. Esses mais velhos encarnam
0 papel de mensageiro e trazem noticias e vestigios do passado, os quais se atualizam em novas
formas. Os recém-chegados podem entdo se apropriar desse legado, reconhecé-lo como seu e
também transforma-lo. Nesse sentido, consideramos aqui a educacdo como uma forma de
compromisso publico com 0 mundo comum. Um compromisso que os adultos assumem no que
tange a recep¢do dos novos, de maneira que esses possam, por sua vez, posteriormente se ocupar
desse mesmo mundo compartilhado no tempo e no espaco.

Precisamente por isso, para além da promocdo das aprendizagens, a educacao
compreende um ato de dupla responsabilidade: trata-se do comprometimento com a transmisséo
simbdlica para com os recém-chegados que devem adentrar esse universo compartilhado, assim
como consiste numa postura zelosa para com o mundo humano, a fim de garantir sua
durabilidade. Nas palavras de Arendt (2007, p. 247),

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria
inevitavel ndo fosse a renovacdo e a vinda dos novos e dos jovens. A educagao &,
também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante para ndo expulséa-las
de nosso mundo e abandoné-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de suas
médos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos,

preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum.

Nessa perspectiva, a responsabilidade pelo mundo configura um gesto de cuidado e
preservagdo de um legado de realizagGes historicas, “[...] uma maneira pela qual os homens
afirmam a grandeza de algumas de suas obras, linguagens ¢ formas de compreensido”
(CARVALHO, 2017, p. 37) e garantem a sua transcendéncia através das geragoes. Por isso, a
reniincia ao ato educativo implicaria, além do abandono das criangas, no abandono do mundo,
uma vez que o zelo pela heranga simbdlica compartilhada também parece ameagado. Sobre essa

aparente negacdo do mundo, Arendt (2007, p. 241-242) afirma que 0 homem moderno
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N&o poderia encontrar nenhuma expressdo mais clara para sua insatisfacdo com o
mundo, para seu desgosto com o estado de coisas, do que sua recusa em assumir, em
face das criangas, a responsabilidade por tudo isso. E como se os pais dissessem todos
os dias: - Nds mesmos nao estamos muito seguros e a vontade neste mundo; como nos
movimentarmos nele, o que saber, quais habilidades dominar, tudo isso também séo
mistérios para nés. Procurem tentar entender isso como puderem; de qualquer modo,
vocés ndo tém o direito de exigir de nos satisfacdes. Somos inocentes, lavamos nossas
maos.

Desse modo, quando nos deparamos com falas como as destacadas dos documentarios,
embora saibamos que estamos escutando pais genuinamente preocupados em garantir o melhor
para seus filhos, conseguimos também reconhecer os riscos implicados nesse posicionamento.
Por considerarmos a educacdo um ato de dupla responsabilidade, compreendemos que, na
suposic¢do da existéncia de um mundo autbnomo das criancas, esses riscos também sdo duplices.
Além dos adultos se desresponsabilizarem frente aos mais novos, abandonando-os a propria
sorte na tarefa de se auto-educarem — como se essa fosse uma possibilidade factivel —, também
se desresponsabilizam frente ao legado de realiza¢gdes humanas, recusando sua participacao na
conservacdo do mundo comum e compartilhado, assim como a tarefa de transmiti-lo as

préximas geracoes.

2.1.3 A aprendizagem vinculada a uma finalidade preestabelecida

Vimos, com base no material analisado, que é no contato com o meio que se
estabeleceria uma relacdo de aprendizagem voltada para as necessidades que emergem: ou
aprende-se pela urgéncia em lidar com algo imediato ou porque a aquisicdo de determinado
conhecimento ou habilidade é considerada atil. Assim, no terceiro e Gltimo pressuposto sobre
o0 qual nos debrucaremos neste capitulo, destacamos a nocdo de que, nos discursos em prol da
desescolarizacdo, a aprendizagem costuma estar vinculada a uma finalidade preestabelecida.
Como veremos nos fragmentos a seguir, essa finalidade pode ser determinada exclusivamente
a partir da curiosidade e interesse pessoal, da satisfacdo imediata ao aprender determinados
assuntos, da necessidade de sobreviver e adaptar-se ao meio, ou ainda, da aplicacdo pratica
daquele aprendizado.

A desescolarizacgdo significa que eles vao ter a chance de descobrir por eles mesmos,
0 que eles gostam, o que eles deixam de gostar. Se quiserem aprender com a gente
6timo, temos algumas coisas para ensinar, se ndo quiserem aprender ou ndo quiserem
aprender nada, aprendam que vao ter que se virar. Eventualmente o ambiente onde

eles estdo, que ndo é apenas dentro de casa, vai mostrar a eles que é preciso
sobreviver... E preciso sobreviver ndo apenas financeiramente, mas €& preciso



51

sobreviver psicologicamente, moralmente... O mundo é um grande aprendizado.
(FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 16°34”)

Reconhecemos nesse trecho, mais uma vez, a expectativa de que na auséncia da escola
as criangas vao “descobrir por si mesmas” o que gostam ou o que deixam de gostar. Além de
delegar as criancas a responsabilidade pelas escolhas relativas ao proprio aprendizado, como
vimos anteriormente no pressuposto “a autonomia do mundo da crianga”, notamos que ha
também uma espécie de correlacdo entre a aprendizagem e uma determinada concepcao de
prazer — aprendem porque gostam, porque querem. Desse modo, evidencia-se que a conquista
do bem-estar imediato, ou ainda, a urgente busca por uma rapida satisfacdo esta fortemente
presente nesse discurso.

E importante sublinhar que a ideia da satisfacdo imediata difere significativamente de
um prazer voltado para a fruicdo do mundo. No primeiro caso, trata-se do prazer individual
obtido na pacificacdo urgente dos proprios desejos ou necessidades, enquanto gque, no segundo
caso, o prazer é decorrente de uma experiéncia de compartilhamento. Ou seja, 0 prazer-fruicao
condiz com a participagdo nas coisas do mundo e com certa experiéncia de pertencimento. Por
iss0, assumimos que aprender pode ser muito prazeroso, pois permite 0 acesso ao conhecimento
e a possibilidade de desfrutar de um legado de realizacdes humanas. Mas, diferentemente da
busca pela fruicdo como parte do fendmeno educativo, o que destacamos no discurso a favor
da desescolarizacdo € justamente a presenca do prazer-satisfagio como finalidade
predeterminada para as aprendizagens. Tal concepcdo imprime uma caracteristica de
efemeridade na experiéncia educativa que, nesse modo de compreender, s6 pode acontecer
subordinado a vontade individual e momentanea.

A proposta de uma educacéo voltada essencialmente para o aprendizado prazeroso pode
também ser encontrada na maioria dos discursos pedagdgicos modernos, 0s quais postulam
metodologias de ensino que valorizam o entretenimento e 0s aspectos ludicos na aprendizagem.
Nesses casos, a tarefa educativa parece entdo se confundir com a necessidade de cativar a
atencdo daqueles que aprendem, tornando primordial servir seus gostos e interesses. Sobre este

modo de compreender a educacdo, Almeida (2011, p. 69) destaca:

A preocupagdo com um bem-estar raso e estéril — que preenche todas as necessidades
e desejos vitais, mas ndo deixa mais espago para paixdes nem para o desejo daquilo
que ndo € alcancavel de imediato — tem refletido numa educacéo que evita, na medida
do possivel, expor o aluno a eventuais frustragdes e, muitas vezes, até tenta resguarda-
lo de fazer algum esforgo.

Neste sentido, podemos argumentar que a proposicdo de uma aprendizagem

exclusivamente prazerosa parece também responder a uma postura de salvaguarda dos pais,
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uma vez que seus filhos podem estar expostos a sofrimentos julgados desnecessarios ou indteis.

A partir dessa logica, o esforgo dedicado aos estudos deve ser descartado caso ndo produza uma

satisfacdo instantanea. Porém, Almeida (2011, p. 70) nos lembra ainda de que
O processo de formacéo exige mudancas do aluno e amadurecer significa, em parte,
aprender a abrir méo de satisfacGes imediatas em favor de um bem maior. A aquisicao
de conhecimentos, por exemplo, pode ser interessante para o aluno, mas por vezes
exige dele que se submeta a procedimentos e exercicios cujo sentido nem sempre esta
posto para ele num primeiro momento, além da necessidade de aprender também o
que ndo lhe interessa. Conquistar uma habilidade, muitas vezes, depende do exercicio
repetitivo e cansativo e exige perseveranca. Em suma, a educacao deve proporcionar
crescimento e a superacao de dificuldades, isto é, transformar o modo de se inserir no
mundo e de lidar com as coisas, e ndo perpetuar o modo de vida da crianga. Além

disso, ela tem por tarefa familiarizar a crianga com temas, questdes e preocupacdes
que justamente extrapolam as necessidades e os desejos individuais.

A autora chama nossa atencdo para o fato de que ndo existe formacao possivel sem
algum rompimento com a perspectiva individual e com o universo previamente conhecido. I1sso
porque, a formacdo de um sujeito depende da transposicdo de barreiras, do encontro com 0s
outros e produz transformacGes naquele que aprende. Além disso, ser apresentado ao mundo
exige que essas criangas mirem algo para além do imediato, do presencial — diz respeito a lancar
um olhar para o passado e conhecer parte do legado que a precede, assim como projetar desejos
e objetivos para o futuro. Evitar as dores do crescimento, nesse caso, poderia significar a
restricdo do campo de possiveis reservado aos mais novos.

Retornando ao Gltimo fragmento transcrito, identificamos ainda que ele sugere uma
forte correspondéncia entre aprendizagem e sobrevivéncia, pois o ambiente “vai mostrar pra
eles que € preciso sobreviver”, seja “financeiramente, psicologicamente, moralmente”. Entdo,
ainda que exista a valorizacdo da vontade e do interesse de cada um, 0 mundo pode também
exigir que o aprendente tenha “que se virar”. Nesse afé, a educacédo idealizada por esses pais se
aproxima novamente das aprendizagens decorrentes da mera interagdo com 0 meio, a maneira
dos animais, como vimos na discussdo do primeiro pressuposto, a aprendizagem compreendida
como um fenémeno natural. Mas, de acordo com Arendt (2007, p. 235),

se a crianga ndo fosse um recém-chegado nesse mundo humano, porém simplesmente
uma criatura viva ainda ndo concluida, a educacéo seria apenas uma funcédo da vida e
ndo teria que consistir em nada além da preocupagdo para com a preservagao da vida

e do treinamento e na préatica do viver, que todos os animais assumem em relacéo a
seus filhos.

A autora ressalta que a crianca € também um recém-chegado no mundo humano. Como
ja afirmamos anteriormente, além do surgimento de uma nova criatura viva, 0 nascimento de

uma crianga coincide com a chegada desse novo ser no mundo — a natalidade — e, portanto,
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representa o encontro com um universo de significagdes compartilhadas a qual ela precisa ser
iniciada. Desse modo, a educacdo seria mais do que um treino preparatério para a sobrevivéncia
(ainda que “financeira”, “psicoldgica” ou “moral”) e consistiria, principalmente, na recepgdo
desses mais novos e em um convite a participacao, fruicao e responsabilizacdo por esse mundo.
Vale destacar que essa preocupagédo néo torna irrelevante a presenca de objetivos pessoais na
formagéo das criancas e dos jovens, mas antes afirma que “[...] a educagédo como projeto da
comunidade € necessaria para introduzir as novas geragdes naquilo que ¢ comum” (ALMEIDA,
2011, p. 27-28) e, assim, garantir a durabilidade do mundo.

Outro ponto que parece central na sustentagdo desse pressuposto, consiste na
compreensdo de que a aprendizagem sem uma finalidade prévia e imediata seria uma “perda de
tempo”.

Pra mim [a desescolarizagdo] significa que eles ndo vao perder tempo na vida deles,
estudando coisas que eles realmente ndo querem estudar, ou melhor, tendo que
aprender coisas que eles realmente ndo querem, ndo estudando... Tendo que aprender
coisas que possivelmente ndo teriam nenhum outro uso pra eles, especialmente no
nosso tipo de educacdo de paradigma francés... Aqueles milhares de detalhes que eles
tém que aprender sobre uma ddzia de disciplinas, pra poder passar no vestibular.
Quando eles quiserem no futuro, se achar que precisam passar no vestibular, eles
entram nesses detalhes sabendo por que eles estdo aprendendo. E ndo fazendo a
pergunta que toda crianca faz: “por que que eu td aprendendo isso? pra que que serve
iss0?”. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 12°21”)

Embora reconhegamos aqui uma critica potencialmente pertinente a um estilo de ensino
voltado ao exame vestibular, tal critica simplesmente desloca o carater instrumental da
aprendizagem: a habilidade ou o contetdo aprendido é considerado tempo perdido caso nao
tenha utilidade pratica ou vinculagdo com a curiosidade imediata do aprendente. Escapa-se do
pragmatismo referente a uma prova, para corresponder ao que é considerado verdadeiramente
util ou esta associado ao “querer” da crianga. Dessa forma, concebe 0 acesso ao conhecimento
de maneira igualmente instrumental, “[...] na qual o sentido formativo dos conteudos tedricos
cede passo a difusdo de saberes supostamente dotados de uma finalidade préatica e
alegadamente disponiveis para uma aplicacdo imediata aos desafios cotidianos da educa¢do”
(CARVALHO, 2013, p. 70-71, italico do autor).

Contudo, justamente por considerar que a educagao se constitui Como um compromisso
de transmiss@o simbdlica intergeracional, sustentamos que “[...] 0 ensino e o aprendizado se
justificam ndo exclusivamente por seu carater funcional ou por sua aplicacdo imediata as
demandas da vida, mas por sua capacidade de se constituir como uma experiéncia simbélica de
relacdo com o mundo comum” (CARVALHO, 2017, p. 26, italico do autor). Notamos que, na

fala dos unschoolers, a educacéo pretendida perde esse carater de compromisso simbdlico, na
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medida em que valoriza as escolhas individuais como forma de se atingir determinadas
finalidades previamente concebidas ou determinadas. Assim, aprender para sobreviver,
aprender para satisfazer uma vontade ou aprender para realizar atividades especificas tornam-
se a esséncia desse e de outros discursos pedagdgicos contemporaneos.

Podemos afirmar ainda que, nesses discursos, quando a educagdo é pensada como
facilitagdo de aprendizagens Uteis ou como um meio de adquirir saberes pautados nas escolhas
individuais, estaria também sendo concebida ela mesma como um investimento privado, “[...]
0 que explica, por exemplo, a vinculacdo que fazemos da qualidade da educacdo com 0 acesso
as escolas superiores de elite e com o éxito econébmico do individuo ou da nagdo”
(CARVALHO, 2013, p. 84). Vemos ainda que:

A medida em que se concebem o valor e a qualidade da educagio com base em seu
alegado impacto econémico na vida privada do individuo, perde-se seu significado
ético-politico, ou seja, seu sentido publico. Assim, objetivos educacionais
identificados com a difus&o e o cultivo de virtudes publicas — como a solidariedade, a
igualdade, a tolerdncia — passam a ocupar um lugar secundario em relacdo ao

desenvolvimento de competéncias e capacidades individuais, ou aquilo que, com
precisao, se convencionou chamar de capital humano (CARVALHO, 2013, p. 75).

A transmissdo de um mundo comum e publico deixa de ser o foco principal da educacao,
que passa a ter como norte o desenvolvimento de habilidades e competéncias Uteis ou que
correspondam as supostas necessidades de cada um ou de um determinado grupo. Temos assim
a criacdo de uma nova categoria de produtos a serem consumidos e sua aquisicao influencia
diretamente no papel social daquele que consome, envolvendo valoragdes como status, sucesso,
éxito econdmico, qualificacdo e reconhecimento profissional.

De acordo com Gert Biesta (2013), inclusive, essa seria uma forma de equiparar a
relagdo educativa ao funcionamento de uma transagdo econdmica.

Uma transacdo em que (1) o aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que tem
certas “necessidades”, em que (2) o professor, educador, ou institui¢do educacional
sdo vistos como o provedor, isto é, aquele que existe para satisfazer as necessidades
do aprendente, e em que (3) a prdpria educacdo se torna uma mercadoria — uma

“coisa” — a ser fornecida ou entregue pelo professor ou pela instituicdo educacional,
e a ser consumida pelo aprendente (BIESTA, 2013, p. 37-38).

Porém, na desescolarizacdo a figura do provedor comparece de maneira difusa. N&o
existe um responsavel por satisfazer os desejos do aprendente que, por sua vez, ira recolher de
suas vivéncias aquilo que é necessario para atingir seus objetivos. Uma vez que estamos diante
de um apagamento da escola e da figura especifica do professor, qualquer um ou qualquer lugar
pode vir a exercer a fungdo de fornecer a “coisa” a ser aprendida. De toda maneira,

reconhecemos aqui uma concepcdo de educacdo predominantemente voltada para o dominio
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privado, na qual as necessidades pessoais ditam as escolhas visando a sobrevivéncia e a
manutencdo da vida. Do aprender prazeroso que ocorre em funcéo do entretenimento, ao estudo
voltado para o vestibular e a conquista de um diploma, essa proposta de educacao parece sempre

se justificar por uma finalidade externa.

2.2 O primado das aprendizagens

Observamos até aqui, na analise dos trés pressupostos auferidos do discurso corrente
sobre a desescolarizacdo, (2.1.1) a compreensao da aprendizagem como um fenémeno natural
e espontaneo, vinculado ao genuino processo de desenvolvimento das criangas no contato direto
com o meio; (2.1.2) a defesa de que a aprendizagem deve ser protegida de interferéncias
externas, delegando a responsabilidade pelas escolhas do que serd aprendido as préprias
criancas e mantendo o adulto o mais distante possivel dessas decis@es; e, por fim, (2.1.3) o
entendimento de que essas mesmas aprendizagens carecem de uma finalidade que justifique
sua indispensabilidade, seja ela uma vinculacdo as necessidades da vida cotidiana, a
manutencdo da vida ou a mera obtencdo de prazer imediato. Frente as observacfes acima
descritas, parece-nos inevitavel reconhecer a centralidade dos discursos da aprendizagem — e 0
correlato declinio do ensino — na defesa da desescolarizagdo como prética educativa.

Entretanto, a supervalorizacdo da noc¢édo de aprendizagem nos discursos educacionais
ndo ¢ um fenbmeno recente. Ele remonta aos primeiros esforcos de renovacdo das praticas
escolares, em geral agrupados sob a etiqueta — vasta e comoda — do escolanovismo e sob a
divisa de uma educacéo centrada na crianga. Essa tendéncia, que tem sua origem entre final do
século XIX e inicio do século XX, “[...] produziu enunciados que, desenhando alteragdes no
modelo escolar, desqualificavam aspectos da forma e a cultura em voga nas escolas, aglutinadas
em torno do termo ‘tradicional’” (VIDAL, 2000, p. 497). Dentre os efeitos discursivos que 0
movimento da Escola Nova® operou, vimos que “[...] 0 aluno assumia soberanamente o centro
dos processos de aquisi¢do do conhecimento escolar: aprendizagem em lugar de ensino”
(VIDAL, 2000, p. 498), regulando as praticas educacionais desde uma perspectiva individual e

voltada para o desenvolvimento infantil.

29 salientamos que, embora referenciado em premissas comuns, 0 movimento escolanovista é composto por uma
ampla gama de discursos. Destacamos neste trabalho os aspectos que nos interessam para a discussdo aqui
desenvolvida, mas reconhecemos também suas importantes contribui¢des como, por exemplo, a defesa da
democratizacdo do ensino, proposta através da universalizacdo de uma escola publica, laica e gratuita.
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Em consonéancia com esses ideais, identificamos que a legislacdo brasileira atual
também estabelece pardmetros que valorizam a aprendizagem como principal sustentaculo na
definicdo de politicas educacionais, como é o caso da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, em sua versdo homologada em 14 de dezembro de 2018. O documento, de carater
normativo,

Define o conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos o0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
(BRASIL, 2018, p. 7, negrito do autor).

De acordo com o documento norteador, as aprendizagens essenciais pretendem garantir
o desenvolvimento de competéncias gerais “[...] que consubstanciam, no &mbito pedagdgico,
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 8), e tais competéncias séo
manifestadas e articuladas “[...] na constru¢cdo de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formacdo de atitudes e valores” (BRASIL, 2018, p. 9). Dessa maneira, 0S
objetivos educativos sdo sustentados justamente pela promocao das aprendizagens consideradas
essenciais. A partir dessas aprendizagens, compreende-se que a formagao do aluno e sua relagéo
com o conhecimento serdo asseguradas. Cabe ressaltar que também na legislacdo, assim como
na maioria dos discursos pedagdgicos contemporaneos, a educacdo € entendida como a
promocdao de um processo de desenvolvimento individual.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que acompanhamos, no ultimo século, a
supervalorizacdo da ideia de aprendizagem nos discursos pedagogicos de forma generalizada.
De modo que, tanto nas teorias mais recentes quanto na proposicdo de praticas tidas por
desejaveis em ambientes educativos, torna-se cada vez mais comum o incentivo e a promogao
da aquisicdo de saberes e habilidades. Observamos ainda que frequentemente, nos discursos
pedagOgicos contemporaneos,

Ensinar foi definido como apoiar ou facilitar a aprendizagem, assim como a educacéo
é agora frequentemente descrita como propiciadora de oportunidades ou experiéncias

de aprendizagem. Alunos e estudantes se tornaram aprendentes, e a educagdo adulta
se tornou aprendizagem adulta (BIESTA, 2013, p. 32).

Biesta reconhece quatro tendéncias que contribuem para a ascensdo do conceito de
aprendizagem e concomitante declinio do conceito de educacdo, a saber: as novas teorias
apoiadas na psicologia da aprendizagem; o impacto do pds-modernismo na compreensdo de
uma educacdo que visa a emancipar seus alunos por meio da racionalidade; uma espécie de
explosédo silenciosa da aprendizagem adulta, com forma e conteudo mais individualistas e sob

medida — por exemplo, academias com treinos personalizados, literatura de autoajuda que
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promete ao sujeito aprender a empreender, a extensa variedade de videos na Internet com
propostas voltadas ao do it yourself (algo que em portugués, seria equivalente o fagca vocé
mesmo), ou que fornecem todo tipo de conteudo para quem gostaria de aprender qualquer coisa,
etc; e, por fim, a erosdo do Estado de bem-estar social. Sobre esse ultimo ponto, Biesta afirma
que
Uma das ideias-chave subjacentes ao Estado de bem-estar social é o principio da
redistribuicdo da riqueza para que servi¢os como assisténcia médica, seguranca social

e educacdo possam estar disponiveis para todos os cidaddos, e ndo apenas para aqueles
que podem pagar por eles (BIESTA, 2013, p. 36).

A erosdo dessa ideia parece ser efeito direto da escalada do neoliberalismo em nosso
tempo, fendmeno que transforma muitas relacdes antes politicas em notdrias relacGes
econdmicas, ou mais especificamente, num tipo de relagdo em que temos “[...] 0 Estado como
provedor de servicos publicos ¢ o contribuinte como consumidor de servigos estatais”
(BIESTA, 2013, p. 36). Nesse contexto, as aprendizagens configuram servigcos ou produtos a
serem adquiridos, consumidos e acumulados, como vimos anteriormente. Constatamos, mais
uma vez, o entendimento de uma educacdo com caracteristicas de transacdo econémica cada
vez mais presente nos discursos pedagdgicos contemporaneos.

Da mesma forma que as teorias e praticas educacionais comentadas pelo autor, como
vimos nos pressupostos elencados neste capitulo, foi possivel identificar que grande parte dos
argumentos dos que defendem os discursos acerca da desescolarizacdo se constroem em torno
de certa nocdo de aprendizagem e das formas como, onde e por que ela acontece ou deveria
acontecer. Postula-se uma aprendizagem necessariamente espontanea, sem a interferéncia ou
direcionamento dos adultos, além da necesséaria vinculacdo a uma finalidade, seja ela voltada
para a sobrevivéncia ou a satisfacdo imediata. A aprendizagem deve ser simultaneamente livre
e atil, autbnoma e submetida a chancela da necessidade. Apesar do aparente contrassenso que
essas afirmacbes parecem representar quando analisadas conjuntamente, todas se organizam
em torno da garantia e valorizagdo das aprendizagens como objetivo-mor da tarefa educativa.
Tais pressupostos, usados como justificativa para a opcao de prescindir da escola, consolidam
a ideia de que, no discurso dos desescolarizadores, aprendizagens e escolarizacdo sdo
fendmenos equivalentes. Ou seja, cria-se 0 suspeito argumento de que € possivel retirar as

criancas da escola, porque fora dela aprende-se tanto ou mais do que na vida escolar.
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2.3 Sobre 0 que consiste o0 escolar e sua relacdo com a liberdade

Ora, é evidente que a aprendizagem pode ocorrer — e de fato ocorre — virtualmente em
qualquer espaco ou contexto. Porém, é preciso ressaltar que a escolarizacdo nao se restringe a
aquisicdo de saberes, competéncias e habilidades. O desenvolvimento cognitivo do aprendiz,
assim como os contetidos que ele possa vir a colecionar ao longo da vida, consiste em parte do
que pode acontecer no seio da experiéncia escolar. De acordo com Jacques Ranciere (1988, p.
2, tradugdo nossa), “[...] escola ndo quer dizer fundamentalmente aprendizagem, mas tempo
livre”®°, Ao recuperar a nogdo de skholé, o autor sustenta que havia, na Grécia Antiga, uma
separacgdo entre dois usos distintos do tempo: de um lado o tempo dedicado ao trabalho e a
producdo e, do outro, justamente o tempo livre. Importante esclarecer que esse tempo livre ndo
corresponde a um tempo recreativo, reservado a diversdo ou mesmo destinado a fazer qualquer
coisa que se queira, mas sim, diz respeito ao tempo liberado da ordem produtiva e das
obrigagdes referentes a manutencdo da vida.

Ou seja, a skholé representaria a instauracdo de um tempo outro para aqueles que
conseguiam se desligar da luta pela sobrevivéncia, um tempo liberado das obriga¢6es cotidianas
e que poderia entdo ser dedicado aos estudos e a formacao intelectual. No entanto, no contexto
de sua invencdo, a skholé era uma realidade para poucos — mulheres e escravos, por exemplo,
ndo estavam desobrigados dos afazeres relacionados a ordem produtiva — e a génese da escola
moderna ird necessariamente amplificar o alcance dessa experiéncia.

Jorge Larrosa (2018a, p. 233) aponta:

O que faz a escola publica moderna é democratizar o tempo livre, isto é, tirar todas as
criangas e a maioria dos jovens do trabalho, das exigéncias do trabalho, e dar-lhes
tempo para aprender. A escola moderna estende e universaliza a skholé aristocratica.

E nesse sentido que poderiamos dizer que a escola é filha do tempo livre, herdeira da
skholé (LARROSA, 2018a, p. 233).

Se antes o tempo dedicado exclusivamente aos estudos era privilégio de poucos, o ideal
republicano e moderno de educacdo escolar tera como propdsito garantir o tempo livre — um
tempo espaco de ndo-producdo —, em gque o conhecimento € disponibilizado como bem comum
até mesmo para aqueles que antes ndo tinham acesso a ele por conta de sua origem ou papel
social. Por isso, o tempo livre que a escola pode assegurar hoje constitui uma forma de espaco-
tempo liberado de condicionantes externos, permitindo que as criangas que nela adentram

possam se dedicar ao estudo, ou ainda, a possibilidade de aprender por aprender, uma

%0 “Ecole ne veut pas dire d’abord apprentissage mais loisir”.
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aprendizagem sem finalidade, mas que postula ter um valor intrinseco e esta vinculada ao
contato e a apropriagdo de um legado simbdlico-cultural que marca uma sociedade. Assim, na
escola, as criangcas ndo necessariamente aprendem para produzir, vender ou sobreviver, elas
aprendem porque vale a pena conhecer as coisas do mundo.

Cabe salientar, inclusive, que a liberdade implicada no conceito de tempo livre difere
substancialmente do sentido atribuido ao que os unschoolers definem por livre aprendizagem.
Parece-nos, pois, fundamental destacar a polissemia e 0 aparente consenso produzido pela
palavra liberdade, por tratar-se de um significante carregado de otimismo e pouco
questionamento. Todos querem uma educagdo que promova a liberdade e que se constitua
segundo esse principio, mas as diferencas no entendimento do que seria essa liberdade
produzem consequéncias tedricas e praticas radicalmente distintas.

Quando a liberdade é concebida como o exercicio da vontade individual, estamos diante
de uma compreensdo de liberdade negativa, correspondente a valorizacdo dos interesses
pessoais e a ndo-interferéncia do Estado, de forma a ecoar os preceitos do liberalismo. Sendo
assim, a livre aprendizagem, por ser pautada nas escolhas individuais de cada aprendente e
rechacar qualquer tipo de interferéncia externa, condiz com esse padrdo de entendimento. Ja a
liberdade evocada pelo conceito do tempo livre, consiste na ideia de uma liberdade positiva.
Diz respeito a liberagcdo da producdo e das atividades de manutencdo da vida, além da
possibilidade do encontro com os outros e com os fragmentos do mundo — esses também
liberados de seu uso habitual, sem as predefinicGes da vida cotidiana. Nas palavras de Arendt
(2007, p. 194),

[...] antes que se tornasse um atributo do pensamento ou um qualidade da vontade, a
liberdade era entendida como o estado do homem livre, que o capacitava a se mover,
a se afastar de casa, a sair para 0 mundo e se encontrar com outras pessoas em palavras
e acdes. Essa liberdade é claro, era precedida da liberagdo: para ser livre, 0 homem
deve ter-se libertado das necessidades da vida. O estado de liberdade, porém, ndo se
seguia automaticamente ao ato de liberagdo. A liberdade necessitava, além da mera
liberacdo, da companhia de outros homens que estivessem no mesmo estado, e
também de um espaco publico comum para encontra-los.

A autora destaca, portanto, a qualidade politica da liberdade, que se faz presente na
propria acdo humana. Por essas razdes, representa a possibilidade de fazer eclodir o novo junto
aos outros. Pois, “[...] na qualidade de atributo da vida politica, a liberdade relaciona-se com o
carater aberto do futuro humano, com a capacidade de romper com a reproducdo do passado
em favor de algo até entdo imprevisivel” (CARVALHO, 2017, p. 99).

Justamente essa diferenca de concepcg0es de liberdade parece se evidenciar no contraste
entre as duas epigrafes que abrem o presente capitulo. No primeiro excerto a vontade da

desobrigacédo (da gramatica/de tarefas/matricula/curriculo/horérios) para poder brincar com o
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papagaio la fora, retrata a liberdade como a chance de realizar uma vontade pessoal e obter o
tdo desejado prazer imediato. J& na segunda passagem, a liberdade é experimentada quando
retira-se o hijab temporariamente ao adentrar um tempo-espaco livre para a irrup¢do do novo e
do inesperado (skholé), deixando do lado de fora da escola os caminhos ja conhecidos e 0s
papéis cotidianamente desempenhados — seja na rotina da religido, nas relagdes familiares ou
nos afazeres reservados a manutencdo da vida — sempre vinculados a uma dimens&o privada da
existéncia, para se tornar uma estudante por um periodo.

Ressaltamos, enfim, que a nocdo de skholé ndo configura uma descricdo, mas uma
poténcia de liberdade que se inscreve na prdpria historia da palavra e da experiéncia que deu
origem ao ideal moderno de educacao escolar. Por isso, embora saibamos que a separacdo dos
tempos € tipica da forma-escola, nem todas as instituicdes escolares conseguem possibilitar essa
experiéncia. Como, por exemplo, no caso de escolas que se comprometem exclusivamente com
0 desenvolvimento de habilidades e capacidades exigidas pelo mercado de trabalho, que tém
propostas pedagogicas construidas necessariamente em funcdo do alcance de aprovagdo em
grandes vestibulares ou ainda, numa espécie de domesticagdo da escola.

Nesse Ultimo ponto, levamos em conta desde o homeschooling (escola em casa) até a
interferéncia dos pais nos contetdos e atividades a serem ministrados no ambiente escolar. Em
ambas as situacdes, o que ocorre é a sobreposicdo dos interesses familiares em relacdo ao
compromisso publico da educagdo. Por mais que se esforce em propor atividades ou fomentar
a suposta livre aprendizagem, a familia ndo €, em geral, capaz de fornecer a experiéncia do
tempo livre como definimos. 1sso porque, o cotidiano familiar esta diretamente relacionado a
manutencdo vida, portanto, correspondente a ordem produtiva. Mesmo que a crianga esteja a
salvo da condig&o do trabalho infantil®! e possa organizar seu tempo da maneira como preferir
(o que infelizmente, na realidade brasileira, consiste em um privilégio), dentro de casa sua
rotina estara sempre submetida ou a I6gica da sobrevivéncia ou a dos lagos intimos familiares.
Até mesmo a relacdo com a cultura, quando houver, sera mediada pelos interesses privados e
previamente conhecidos.

Entendemos, portanto, que a ideia programatica da escola como tempo livre se constitui
como uma poténcia: “[...] a separacdo da vida produtiva e constituida para todos e cada um

(independentemente do contexto social, linhagem e talento) como um tempo espaco para estudo

31 Segundo dados coletados pelo IBGE na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNDA) de
2016, cerca de 1,8 milhdo de criangas entre 5 e 17 anos encontram-se em situagéo de trabalho infantil no Brasil.
Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livi01388_informativo.pdf. Acesso em: 01 set.
2020.
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e exercicio” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014a, p. 109). Desse modo, a instauragdo de um
espaco escolar sé e possivel a partir dessa separacdo espago-temporal, uma ruptura que garante
um lugar desconectado do universo da sociedade e também do universo da familia. O que diz
respeito aos interesses particulares — relativos ao ambito privado — é esquecido ou sai de foco
durante um intervalo de tempo para que a transmissao do comum e compartilhado aconteca.
Masschelein e Simons (2014b) distinguem essa separacdo como suspensdo e enfatizam o
carater temporario dessa ruptura que a escola pode operar em relacdo ao meio produtivo.
Segundo os autores,
Quando ocorre a suspensao, 0s requisitos, tarefas e fungBes que governam lugares e
espagos especificos, tais como a familia, o local de trabalho, o clube desportivo, o bar
e 0 hospital, ja ndo se aplicam. Isso ndo implica a destruicdo desses aspectos, no
entanto. A suspensdo, tal como a entendemos aqui, significa (temporariamente) tornar
algo inoperante, ou, em outras palavras, tira-lo da producéo, liberando-o, retirando-o

de seu contexto normal. E um ato de desprivatizacdo, isto é, desapropriagio
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014b, p. 32-33).

Ou seja, enquanto os alunos estdo dentro da escola, aquilo que diz respeito ao que
acontece do lado de fora fica suspenso, temporariamente inativo. E precisamente por conta da
suspensao do tempo produtivo (individual, familiar, social, econémico) que é possivel garantir

o tempo livre.

A escola, como uma questdo de suspensdo, implica ndo s a interrupgdo temporaria
do tempo (passado e futuro), mas também a remoc&o de expectativas e necessidades,
papéis e deveres ligados a um determinado espaco fora da escola. Nesse sentido, o
espago escolar é aberto e ndo fixo (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014b, p. 36-37).

Outro ponto abordado por Masschelein e Simons (2014b) consiste na escola como uma
questdo de profanacdo. Segundo os autores, no espaco escolar ocorre a disponibilizacdo de
fragmentos do mundo para o estudo e o0 exame ndo utilitario. Dentro da escola os contetdos e
matérias a serem assimilados guardam relacdo com nosso mundo compartilhado, mas nédo séo
exatamente os mesmos. Ou seja, assim como os alunos tém sua vida posta em suspensao quando
adentram os muros das escolas, os objetos também tém seu uso habitual suspenso. O
acontecimento historico, a estrutura da célula, a formula de aceleracdo da matéria, tudo isso
perde a utilidade imediata e pode ser profanado e colocado sobre a mesa para que todos possam
apreciar e questionar. Nesse sentido, a profanagdo dos objetos do mundo € justamente o que 0s
transforma em matéria de estudo. Por isso, consideramos a escola como espago privilegiado
para a transmissao, construido historicamente como “[...] casa do estudo” (LARROSA, 2018a,
p. 239), um espaco-tempo reservado para o0 ensino a partir do contato com fragmentos do mundo

que sdo apresentados como oportunidades de apropriacdo e transformacdo desses mesmos
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fragmentos. Um lugar que abriga o compromisso intergeracional que vai além de aprender
apenas 0 necessario para sobrevivéncia ou para a satisfacdo das necessidades imediatas.

Por isso, compreendemos que a experiéncia escolar opera algo da ordem do
insubstituivel. N&o se trata de equivaléncia nem ao mundo nem a familia, também ndo responde
a logica produtiva econdmica e social. O que a escola pode fazer é abrir uma fenda e possibilitar
um espago de pertencimento e de livre experimentacéo. Ao ser palco da transmissdo simbolica
formal entre geragdes em um cenario simultaneamente protegido e plural, a escola contém
justamente a possibilidade de resisténcia a ordem produtiva de um limitante mercado das

aprendizagens.

2.4. Recusa da transmisséo e abandono do mundo

Como ja& mencionamos, a educacdo fundamenta-se como um ato de dupla
responsabilidade: diz respeito ao cuidado com os recém-chegados e também consiste em um
compromisso publico com o mundo comum. Esse compromisso pode se realizar em espagos
formais ou ndo formais, uma vez que se trata de um fendmeno de transmissdo entre geracoes.
De todo modo, pelo menos desde meados do século passado, a escola, em sua modalidade de
instituicdo publica, tem sido a maneira privilegiada e precipua pela qual as sociedades modernas
escolheram educar os mais novos.

Observamos que, na fala dos unschoolers, hd uma confusao entre os termos educacao,
ensino e escolarizacdo, que muitas vezes aparecem sem distin¢do clara ou até mesmo como
sinbnimos. Acreditamos que essa indeterminacdo revela uma importante caracteristica presente
nesses discursos. Frente a uma supervalorizacao das aprendizagens e a compreensao de que elas
acontecem de forma esponténea e vinculada ao desenvolvimento natural das criancas, a
renuncia a escola toma forma de uma recusa generalizada a transmissdo simbolico-cultural
presente no modo como compreendemos a educacdo neste estudo. Na defesa de uma vida
desescolarizada, ndo ha proposicdo de outras formas conscientes de vivenciar a relacdo
educativa entre os velhos e 0s novos. Aqui ha novamente uma consonancia entre 0s argumentos
em defesa da desescolarizacdo e diversas propostas pedagdgicas contemporaneas, nas quais

predomina o discurso sobre a aprendizagem em detrimento da concepc¢do de transmissdo —
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mesmo no interior das instituicbes escolares. Segundo Blais, Gauchet e Ottavi (2016, p. 7,
tradugdo nossa)*?,

A transformacdo fundamental pela qual a escola passou ao longo do Gltimo meio
século foi a substituicdo de um sistema cultural centrado na transmissdo para um
sistema cultural centrado no ato de aprender, onde tudo se passa entre o individuo e o
conhecimento que ele tem o desejo ou a necessidade de adquirir.

Essa transformacdo pode acarretar o risco de uma séria consequéncia: quando a
transmissdo do legado histdrico cultural é deixada de lado em nome de um aprender natural e
prazeroso das criancas, dificulta-se a possibilidade de filiacdo simbolica; o que temos é a aposta
em uma aprendizagem que acontece no contato direto e selvagem com o meio. De modo que,
quando sucumbimos a légica da sobrevivéncia e dispensamos a transmissao desempenhada
pelos mais velhos — dispostos a professar a histdria daqueles que nos precederam —, nos resta
perguntar se ndo estariamos submetendo 0s novos a uma suposta educacao, apoiada na primazia
da aprendizagem e que ndo transcende a existéncia, pois permanece confinada na experiéncia
de uma Unica geracao.

Frente a esse desinteresse pela transmissdo, nos perguntamos, no contexto da proposta
da desescolarizacdo, se estamos diante do discurso de

Homens desenraizados do mundo, absorvidos inteiramente no processo de repeticdo
incessante da relagdo produgdo-consumo, enfim, envolvidos somente com o esforco

desempenhado para satisfazer as necessidades vitais tendo em vista a manutengéo do
processo vital da sociedade (ALVES NETO, 2008, p. 246-247).

Isto porque, como ja referido, a transmissdo simbolico-cultural inerente & educacéo
consiste em uma postura zelosa em relagdo ao mundo. Ou seja, “[...] ndo educamos as criangas
apenas em funcdo do processo vital ou para satisfazer seus desejos, mas para que futuramente
possam fruir e recriar o mundo” (ALMEIDA, 2001, p. 28). Essa disposi¢do fundamenta-se na
tentativa de garantir a durabilidade das obras humanas ao longo do tempo, ou ainda, para que
continue existindo o mundo na posteridade, a ser habitado e transformado pelas geracGes

vindouras.

E por isso que devemos ir & escola, mesmo que ndo gostemos, ou mesmo que ela ndo
sirva para nos, porque o que esta em jogo nao é a felicidade nem a utilidade, mas nada
mais e nada menos que a salvacdo do mundo: impedir que o mundo se desfaca
(LARROSA, 2018b, p. 276, traducédo nossa)*.

32 “La transformation fondamentale que I’école a connue au cours du dernier demi-siécle a consisté dans la
substitution d’un systeme culturel centré sur la transmission a un systéme culturel centré sur ’acte d’apprendre,
ou tout est supposé se jouer entre 1’individu et le savoir qu’il a le désir ou le besoin d’acquérir”.

33 “Por eso a la escuela hay que ir aunque no nos guste, 0 aunque no nos sirva, porque lo que en ella se juega no
es ni la felicidad ni la utilidad sino nada mas y nada menos que la salvacién del mundo: impedir que el mundo se
deshaga”.
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A manutencdo e a conservacdo do mundo ultrapassam, desse modo, o discurso
reducionista que equipara a educacdo apenas a consumacao de aprendizagens submetidas a
finalidades prévias — sejam elas a utilidade pratica ou a obtencdo de uma satisfacdo imediata.
Ao estender a compreensdo da educacdo formal para além dos interesses individuais, abre-se a
possibilidade de considerar a poténcia da escola como “[...] um lugar ndo apenas de preparacéo
para a vida, mas, sobretudo, como espaco e tempo separados para possibilitar a transmissao, a
construcio de comuns e a renovagdo do mundo”* (LARROSA, 2018b, p. 267, tradugio nossa).
Diante disso, podemos afirmar que, quando uma crianga aprende a tocar piano
(independentemente da sugestdo direta dos adultos), ela ndo estd apenas matando a vontade ou
desenvolvendo uma habilidade especifica. Essa crianca, no exemplo em questdo, tem a
oportunidade de estabelecer contato com um saber que existe no mundo desde muito antes da
sua chegada. Conhecer o instrumento, assimilar a forma como a linguagem musical é
construida, ter noticia de antigos compositores e poder criar a partir do estudo realizado: tudo
isso conecta a vida desse recém-chegado a experiéncia de tantos outros que o precederam. E,
ndo menos importante, significa também que mais uma vez o piano estd a salvo de seu
desaparecimento. O mesmo ocorre com as regras da distribuicdo eletrbnica nas camadas de
energia de um atomo, a obra literdria de Machado de Assis ou a férmula para o célculo da
velocidade média no deslocamento de corpos no espago — fragmentos do mundo que podem ser
considerados dignos de valor para serem transmitidos as proximas geracdes e, entdo, salvos da
ruina imposta pela passagem do tempo.

Entretanto, considerando as transformacdes sofridas pelos discursos pedagdgicos nos
ultimos tempos, localizamos o fortalecimento de uma l6gica social pautada no imediatismo e
individualismo na contemporaneidade. Sobre esse aspecto, Almeida (2011, p. 44) destaca que

A falta de compromisso com o mundo frequentemente reforca a tendéncia de orientar
a acdo educativa pelo tempo da crianca — um presente que, no entanto, sem a dimenséo
do passado corre o risco de perder seu sentido e que visa preponderantemente ao bem-
estar momentaneo e individual. Os adultos deixam de assumir a responsabilidade de
contribuir para que a crianga supere o exclusivamente imediato e urgente e de ampliar

o0 horizonte, num primeiro momento restrito ao privado e vital, para as dimens6es de
um mundo comum que se estende além do individual e além do presente.

Isto posto, a desresponsabilizacdo por parte dos adultos frente a tarefa educativa, assim
como a imediatez almejada no consumo de saberes e a exigéncia de uma aplicacdo pratica dos
mesmos — observadas na analise elaborada neste capitulo —, nos leva a pensar que, no discurso

formulado por aqueles que defendem a desescolarizagéo, revela-se uma espécie de restricdo na

34 «[...] un lugar no solo de preparacion para la vida, sino, sobre todo, como un espacio y un tiempo separado
para hacer posible la transmision, la comunizacion y la renovacion del mundo”.
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experiéncia da temporalidade e o mundo perde relevancia (ALMEIDA, 2011). N4o se trata de
uma simples consequéncia da recusa da escola enquanto instituicdo projetada para dar lugar a
educacdo formal. O que vemos, a partir dos pressupostos elencados, € uma argumentacédo que
ndo compreende a educacdo como tarefa de transmissdo, portanto, ndo preza pela durabilidade
do mundo comum. Por essas razbes, ao advogar pelo primado das aprendizagens, a
desescolarizacdo apresenta-se ancorada em um discurso reducionista e configura uma pratica
que tende a abandonar o0 mundo em seu aspecto de transcendéncia temporal, obliterando uma

importante dimensao da existéncia humana.
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3. ADESESCOLARIZACAO COMO RECUSA A PLURALIDADE

Todo o bom pai enfrenta a mesma tentagcdo: guardar para si os filhos,
fora do mundo, longe do tempo.
Mia Couto®

Como foi possivel observar até aqui, os argumentos daqueles que se declaram
unschoolers manifestam o primado da aprendizagem como uma das caracteristicas
fundamentais de suas crencas e de seus discursos — explicitado nos pressupostos (2.1.1) a
aprendizagem compreendida como um fenémeno natural, (2.1.2) a autonomia do mundo da
crianga e (2.1.3) a aprendizagem vinculada a uma finalidade preestabelecida. Além disso,
pudemos considerar, como decorréncia desses pressupostos, uma aparente desvalorizagdo — ou
mesmo uma recusa — da transmissdo simbolico-cultural como elemento essencial para
compreendermos o fenbmeno educativo como uma forma de vinculacdo histérica entre
geracOes. Uma recusa que implicaria, portanto, o abandono da durabilidade do mundo comum.
No presente capitulo, prosseguiremos com a analise dos relatos de familias que adotam a
desescolarizacdo como alternativa a formacdo convencional, identificando dois novos
pressupostos — (3.1.1) a supervalorizacéo dos interesses privados e (3.1.2) a conviccao de que
0 convivio social deve acontecer entre os julgados semelhantes. Ambos o0s argumentos
sinalizam para uma possivel recusa a pluralidade como marca da condi¢do humana; do fato de
gue vivemos uns-junto-aos-outros, sem necessariamente nos fundirmos em um todo. Para isso,
continuaremos trabalhando a partir de fragmentos recolhidos dos documentéarios, ja
mencionados, SER e vir a ser (2014) e FLUIR, o devir da autopoiese (2017).

3.1.1. A supervalorizacdo dos interesses privados

No primeiro pressuposto a ser investigado neste capitulo, examinaremos alguns trechos
que sugerem a supervalorizacdo dos interesses privados para além da selecdo das
aprendizagens com base nas escolhas individuais. Assim, teremos a oportunidade de aprofundar
a discussdo sobre como 0s unschoolers parecem compreender o papel da familia no que

concerne a educagdo de seus filhos — passando pelo controle e presenca constante dos pais no

% COUTO, 20186, p. 75.
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ambiente doméstico, pelo reconhecimento dos lagos afetivos familiares como pré-condicdo para
uma educacdo bem-sucedida, assim como pela exclusdo do Estado, visto como elemento
intrusivo na vida das familias em questao.

Como discutido no capitulo anterior, de maneira recorrente suple-se que a
desescolarizagcdo corresponda a uma espécie de laissez-faire quanto aos processos de
aprendizagem. Pois notamos que, muitas vezes, os pais adeptos dessa proposta procuram se
retirar da cena educativa, na esperanca de que seus filhos encontrem o proprio caminho em uma
espeécie de autoeducacao. Nesse entendimento, os adultos pretendem — ou simulam pretender —
n&o interferir nas escolhas das criangas que, por sua vez, teriam a possibilidade de se manifestar
de forma auténtica e espontanea. No entanto, como indica o trecho a seguir, existe uma
ambiguidade nesse argumento.

Desescolarizagdo pra mim implica em abrir mdo do controle, ou seja, ndo criar
expectativas quanto a resultados. Estar mais presente a todo momento, que a0 mesmo

tempo que € resultado é processo, resultado e processo. (FLUIR, o devir da
autopoiese, 2018, 14°46”)

Embora esse adulto se pronuncie em favor de “abrir mao do controle” e das expectativas
referentes a resultados, ele também sustenta a vontade de “estar mais presente a todo momento”.
Ou seja, a recusa frente a qualquer tipo de regulamentacdo ou controle externo ao universo
familiar sugere, de certa forma, uma introjecdo desse controle, manifesto na intencdo da

presenca constante. Ainda no mesmo documentario, outra pessoa afirma:

E uma honra estar com ela [a filha] 0 maximo de tempo possivel... Sempre que for
possivel pra mim. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 37'14")

Novamente, identificamos a valorizacdo de uma presenca quase gque ininterrupta por
parte dos adultos — “sempre que for possivel”. Outro ponto que merece destaque, diz respeito
ao fato dessa mée considerar “uma honra” a chance de estar com a filha “o méaximo de tempo
possivel”, remetendo a oportunidade uma espécie de ganho pessoal. Em outro momento, um

dos pais entrevistados declara:

Desescolarizagdo significa que vocé tem que estar 14 o tempo todo vinculado ao seu
filho, e isso demanda uma presenca muito grande, uma serenidade também, pra lidar
com situacBes. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 42°03”)

Nesse fragmento também irrompe a ideia de que a desescolarizacdo implica no
compromisso da presenga constante. Os pais devem estar presentes “o tempo todo”,
independentemente das outras demandas impostas pela vida, precisam estar inteiramente

disponiveis para o cuidado com os filhos. Essa recusa de um distanciamento (mesmo que
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temporario) entre os pais e seus filhos, impossibilita a formacéo de hiatos fundamentais nas
relagbes e a exclusividade da célula familiar parece ilusoriamente suficiente. Além dessa
compreensdo reforcar a nogcdo do controle parental, parece-nos inevitavel reconhecer a
tendéncia elitista manifestada na proposta. O contexto familiar evocado exige que 0s pais ou
responsaveis se dediquem aos filhos em tempo integral, ou seja, presume que eles ndo tenham
a necessidade de se ausentar para o trabalho, por exemplo.

Ora, no contexto do Brasil atual, sabemos que essa realidade se aplica a uma parcela
muito restrita da populacgéo. Inclusive, muitas familias brasileiras contam com a escola publica
na garantia do direito & educacio®, seja pela formagdo educacional propriamente dita, pela
oferta de um ambiente seguro e protegido na companhia de profissionais responsaveis, ou ainda,
pelo provimento de condi¢des que viabilizam o estudo — material escolar, biblioteca, internet e
alimentacdo. Por isso, podemos afirmar que a proposta da desescolarizacdo aponta para uma
concepgdo elitista de educacao, visto que é pautada pelas necessidades privadas de uma parcela
minima da populacdo e desconsidera a maior parte da realidade brasileira e a importancia de
uma educacdo pensada e configurada para todos. Trata-se, mais uma vez, de uma opg¢do em que
cada um cuida de si, desonerando e desqualificando o poder publico como mediacéo social.

Além da exigida disponibilidade em tempo integral, a assuncéo da tarefa educativa pelos
pais parece, ainda, implicar no entendimento de que nédo ha especificidade na figura do educador
profissional. Estabelecendo, assim, uma suposta indiferenciacdo entre 0s papéis

desempenhados por familiares ou professores.

Eu sempre trabalhei nas escolas que meus filhos estudaram, entdo o meu objetivo
como educadora era principalmente como mée. (FLUIR, o devir da autopoiese,
2018, 6°48”)

Uma vez instalada essa confusdo, parece haver a desvalorizacdo de um saber especifico
do campo da educacdo — a formacdo e a atuacdo de professores, educadores, coordenadores
pedagogicos etc., perdem relevancia e, por isso, poderiam ser descartados. Acredita-se, alias,
que os pais estariam mais bem habilitados para a tarefa educativa devido a presenca dos lacos
afetivos familiares, como € explicitado no trecho a seguir:

Eu prefiro estar junto com meu filho do que botar ele numa escola porque eu acho que

ele so vai ter a atencdo que ele precisa de quem realmente o ama da forma como um
pai e uma mée, e uma avo no maximo, o amam. N&o t6 desmerecendo professorinha

3 De acordo com o Censo Escolar da Educagéo Basica de 2020, mais de 80% das matriculas foram realizadas nas
redes municipal e estadual no referido ano, indicando uma populacéo escolar brasileira majoritariamente presente
no sistema publico de ensino. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/notas_estatisticas_censo_escol
ar_2020.pdf . Acesso em: 03 jul. 2021.
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de escola, nada disso n&o. E que elas ndo tém... E muito aluno e elas ndo tém o amor
pela crianga que eu tenho pelo meu filho. Entdo eu acho que pra ele se desenvolver
com plena poténcia, ele precisa ter um respaldo amoroso que o proteja de se machucar,
que o proteja de ir por um caminho... onde ele vai se ferir de alguma forma. Seja
emocional ou seja fisicamente. Entdo eu prefiro estar com ele porque eu o amo, é
6bvio [risos], e porque eu acredito que nds somos as Unicas pessoas que realmente
temos total interesse no desenvolvimento dele. Total! N&o existe nenhum pedagogo,
nenhuma professora que tem mais interesse nisso do que eu. (FLUIR, o devir da
autopoiese, 2018, 39°50”)

Na compreensao desse pai, a “professorinha” da escola ndo ama o seu filho da mesma
forma como seus familiares o amam, indicando uma notdria diferenca na qualidade das relaces
estabelecidas em cada espago. Contudo, essa possivel constatacdo serve como apoio para o
controverso argumento declarado na sequéncia: a afirmacdo de que a falta de amor na escola
prejudicaria o pleno desenvolvimento da criancga, que s6 poderia ser garantido pelos pais. Aqui,
alguns aspectos merecem ser destacados.

Em primeiro lugar, chama atencdo a insisténcia do termo desenvolvimento. Essa
caracteristica discursiva aponta, mais uma vez, para a valorizacao dos ditos processos naturais
do crescimento e amadurecimento da crianga, em detrimento de uma ideia de educagéo pautada
na transmissao cultural entre geracdes, algo ja discutido no capitulo anterior. Além disso,
entende-se que o amor dos pais evitara que a crianca siga por um caminho perigoso ou
indesejado, pois seriam eles os mais interessados no desenvolvimento de seus filhos.

No esforco de compreender a natureza desse interesse, faz-se necessario atentarmos
justamente para as diferencas das relacOes estabelecidas no ambiente escolar para aquelas
presentes no contexto familiar. Sobre essa importante distin¢do, Azanha (1978, p. XII1) afirma

gue na escola:

A crianca ndo mais é protegida e amada como na familia, mas também néo é mais
massacrada pelas obrigagdes do afeto e da hierarquia natural. Na escola a crianga vive
entre seus pares e as simpatias e as preferéncias podem se estabelecer sem as
imposicdes do sangue. E-se menos protegido, mas em compensacao se é mais livre.

O autor destaca o quanto a dimensdo do cuidado, geralmente relacionada ao amor
parental, pode ser ocasido de aprisionamento, uma vez que as “obrigag¢des do afeto” acabam
por impor certas restri¢des a crianca. O ambiente familiar, exatamente por configurar um espago
de protecdo, sustenta um compromisso com regras internas especificas — guiadas pela logica da
sobrevivéncia e do afeto — e, por isso, a escola funcionaria como oportunidade de abertura para
0 mundo. Ora, é evidente que o cuidado proporcionado pela familia é fundamental para a
protecdo e a manutencdo da vida. Contudo, € importante salientar que a auséncia de um

contraponto incorre no risco do “[...] engolfamento da crianga no emaranhado das necessidades
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narcisicas dos pais. Se grandes demais, podem levar a uma intolerancia quanto ao fato de que
as criangas sejam elas mesmas e sigam o proprio caminho” (VOLTOLINI, 2011, p. 30).

Em seu texto “Sobre o narcisismo: uma introdug¢do”, Sigmund Freud afirma que “[...]
se prestarmos atencao a atitude de pais afetuosos para com os filhos, temos de reconhecer que
ela € uma revivescéncia e reproducdo de seu préprio narcisismo, que ha muito abandonaram”
(FREUD, 1996, p. 97). Essa nostalgia narcisica tende a provocar uma supervalorizagdo da
crianga que, tomada como “Sua Majestade o Bebé”®" , a partir de sua suposta perfeicdo, padece
de uma série de privilégios e obrigacOes a ela atribuidos. Na fantasia parental,

[...] a crianca concretizard os sonhos dourados que 0s pais jamais realizaram — 0
menino se tornara um grande homem e um her6i em lugar do pai, e a menina se casara
com um principe como compensagdo para a sua mae. No ponto mais sensivel do
sistema narcisista, a imortalidade do ego, tdo oprimida pela realidade, a seguranca é
alcancada por meio do refdgio na crianga. O amor dos pais, tdo comovedor e no fundo

tdo infantil, nada mais é sendo o narcisismo dos pais renascido, o qual, transformado
em amor objetal, inequivocamente revela sua natureza anterior (FREUD, 1996, p. 98).

Ou seja, 0 amor dos pais, imbuido de cuidado e senso de protecdo frente ao mundo,
carrega em si uma série de anseios gquanto ao pequeno recém-chegado; corresponder as
expectativas parentais acaba por se revelar uma tarefa deveras restritiva, tendo em vista as
imposicOes que sdo hasteadas em nome desse amor. Por essas razdes, Alain (2012, p. 26), de
modo contundente, afirmou:

A familia instrui mal, e até cria mal. A comunidade do sangue desenvolve nela
afeicBes inimitaveis, porém mal regradas. E que ali se confia; assim cada qual tiraniza
do fundo do coracgdo. Parece coisa de selvagem. Uma plena confianca, sem liberdade
nenhuma. Pode-se exigir tudo, mas também deve-se tudo. Quando a familia vive nela
propria como uma planta, sem o ar benfazejo dos amigos, dos cooperadores e dos
indiferentes, desponta ali um fanatismo sem igual; ¢ um tal de admirar e

simultaneamente censurar com flria. Ndo se permite a dissidéncia pois se espera
demais a concordancia.

E nesse sentido que a escola pode representar um anteparo necessario para outro tipo de
protegdo, dessa vez em relagdo aos excessos do afeto. Esse anteparo tenciona “[...] catalisar a
‘substitui¢ao’ (ou a metaforizacdo) do romance familiar (neurotico, edipiano) das criangas em
nome de uma narrativa escolar publica” (BATISTA, 2012, p. 140-141). Dito de outro modo,
além de interromper o unissono particular de cada familia, a escola permite a insercao de outras

vozes quando inclui uma realidade que extrapola o universo privado.

37 «His Majesty the baby”, no original, é uma expressdo usada por Freud possivelmente em referéncia a uma obra
do pintor classicista Arthur Drummond. Tal pintura data de 1898 e retrata uma cena urbana cotidiana na qual os
personagens adultos estdo posicionados ao redor da figura de uma crianga recoberta de importancia.
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Mas destacamos que essa abertura, produzida pela escola, nem sempre é desejada. No
discurso sob o qual nos debrugcamos, além de um excesso de controle manifesto pela intencéo
da presenca constante e da centralidade dos lagos afetivos familiares, a interferéncia do Estado
também ¢é vista com maus olhos:

Meu filho é meu filho s6 entdo até os quatro anos, depois dos quatro anos quem decide
a vida dele é o Estado? O rumo de como ele vai aprender a olhar o mundo quem decide
é o Estado? N&o, eu ndo concordo com isso. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018,
50°20”)

No excerto acima, reconhecemos um perigo latente: quando se compreende que a
interposicdo do Estado representa uma transferéncia de controle — “quem decide a vida dele”,
o Estado ou a familia? —, uma disputa é declarada e fabrica-se a ideia de que a crian¢a nao
“decide” sobre a propria vida. Porém, salientamos que a inser¢do da escola (aqui na figura do
Estado) significa, sobretudo, que a crianca tem a chance de escapar do risco do total
assujeitamento em relacdo a familia e, a partir da ampliacao de um repertorio cultural e afetivo,
tem a liberdade de se posicionar frente a0 mundo de maneira autoral.

Em muitas sociedades ninguém se meteria na sua vida, em outras sociedades latinas,
ndo acho que isso seja negativo propriamente, as vezes é negativo, as vezes € positivo,
aparece alguém pra se meter na sua vida. Em sociedades proto totalitarias, pré

totalitarias, que acham que séo livres mas ndo sdo, o Estado aparece pra se meter na
sua vida, e isso ndo é bom. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 30°20)

Nessa outra passagem, a participacdo do Estado é interpretada como uma invasdo
autoritaria nas decisdes familiares — “o Estado aparece pra se meter na sua vida” —, configurando
uma intromissdo malquista, ao atravessar os valorados interesses individuais. Todavia, sabemos
que tanto a educagdo quanto a escola concernem a outras preocupacoes.

Como dito no capitulo anterior, a educacgdo consiste em um fenémeno de transmissao
de um legado simbodlico e material entre geragdes. Portanto, diz respeito ao processo de
ambientacdo que 0S mais novos experienciam ao chegar em um mundo que os precede e que
continuara existindo ap6s a sua partida. Assim, desde o0 seu nascimento, a crianca comeca a se
relacionar com o mundo. Mas, inicialmente, esse contato acontece dentro do contexto familiar;
por isso, é essencialmente mediado pelos interesses privados relacionados a manutencéo e
perpetuacdo da vida enquanto fendmeno bioldgico. Esse espago protegido é necessario para
abrigar o recém-chegado, mas, com o tempo, é importante que a crianga se aproxime da
experiéncia do publico que, como ja vimos, nas palavras de Arendt (2016, p. 64) “[...] significa
0 préprio mundo, na medida em que € comum a todos nds e diferente do lugar que privadamente

possuimos nele”. Podemos compreender entdo que, além de ser historicamente concebida como
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oportunidade de passagem da infancia em direcdo ao universo letrado da vida adulta, a escola
também foi a instituicdo que inventamos para dar conta dessa funcdo de transicdo da familia
para 0 mundo:
Normalmente a crianca € introduzida ao mundo pela primeira vez através da escola.
No entanto, a escola ndo é de modo algum o mundo e ndo deve fingir sé-lo; ela é, em
vez disso, a instituicdo que interpomos entre o dominio privado do lar e 0 mundo com

o fito de fazer com que seja possivel a transicdo, de alguma forma, da familia para o
mundo (ARENDT, 2007, p. 238).

Ou seja, de acordo com a autora, a escola seria uma instituicdo de carater intermediario:
ainda é um ambiente protegido, porém ndo tdo restrito como o lar e j& apresenta alguns
elementos do mundo, embora ndo corresponda ao mundo propriamente dito, despojado de tutela
e protecéo.

E necessario reforcarmos que, para Arendt, o mundo corresponde aos assuntos humanos
compartilhados. Seja em sua dimensdo material, ou ainda, em sua dimensdo simbolica
estabelecida a partir do discurso e da acdo entre os homens, o0 mundo comum diz respeito aos
interesses voltados para o artefato humano. “Esses interesses constituem, na acepcao mais
literal da palavra, algo que inter-essa [inter-est], que se situa entre as pessoas e que, portanto, €
capaz de relaciona-las e manté-las juntas” (ARENDT, 2016, p. 226). Logo, o mundo ultrapassa
a perspectiva advinda dos interesses particulares e,

[...] quer o termo se refira ao palco e ao cenario das histérias humanas, quer abranja
as atuagdes presentes e as do passado, quer diga respeito as realiza¢Ges culturais ou a

nosso modo de compreender e comunicar-nos sobre tudo isso, 0 mundo é o que temos
em comum (ALMEIDA, 2011, p. 26, italico da autora).

Assumimos, entdo, que o conceito de mundo comum ndo diz respeito a soma ou
coincidéncia dos interesses individuais de um determinado grupo.
E corrente pensar que algo diz respeito & comunidade simplesmente porque é do
interesse da maioria das pessoas que a compdem. Muitas vezes, entende-se que bens,
instituigdes ou objetivos sdo importantes porque beneficiam um grande nimero de
individuos e, assim, representam de alguma forma a soma de elementos advindos de
projetos individuais. Essa visdo, entretanto, nada tem a ver com o conceito de mundo
comum em Arendt. Muito pelo contrério: de acordo com a autora, ha coisas e assuntos

essenciais que s existem porque sdo comuns e que, portanto, ndo sdo derivados de
interesses particulares (ALMEIDA, 2011, p. 26, it&lico nosso).

Desse modo, compreendemos que a escola, ao operar uma transicéo entre a familia e o
mundo comum, cria oportunidade para que cuidemos dos assuntos humanos para além das
preocupacOes individuais referentes a vida privada. Ou seja, trata-se de uma instituicdo que
pretende criar condi¢es para uma transicdo do &mbito privado para o &mbito pablico, do

universo individual e familiar — considerado um espago de intimidade e protecéo da luz publica
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—, para 0 mundo plural e compartilhado, territorio de visibilidade. Por essa raz&o, Leandro de
Lajonquiére (1999, p. 83, italico do autor) nos indica que,
[...] essa invengdo adulta [isto €, a escola] ficou encarregada de metatransmitir as
criancas — esses Ultimos a chegar a0 mundo — uma certa mensagem embutida nas

pequenas excentricidades do folclore escolar, qual seja, na vida humana nem tudo é
amor ou dinheiro.

Se a partir da compreensédo da escola como separac¢do da ordem produtiva foi possivel
estabelecer que a experiéncia escolar foge, a0 menos em principio, dos imperativos da logica
econbmica, temos agora que a escola como anteparo diante do narcisismo parental, ou ainda,
como transicao entre os ambitos pablico e privado, permite o surgimento de outras formas de
relag@o. Logo, “nem tudo é amor ou dinheiro” pois a escola, enquanto ocasido de contato com
0 mundo comum, ndo responde as necessidades da sobrevivéncia ou as obrigacGes do afeto. A
escola mira aquilo que os homens tém em comum e, portanto, ““[...] instaura 0 germe do espirito
das leis ou, se preferirmos, o sentimento de cidadania” (LAJONQUIERE, 1999, p. 83, italico
do autor). E precisamente na escola que as criancas se tornam estudantes em meio a outros
estudantes, as regras que ordenam esse espaco distinto do ambiente doméstico valem para todos
0s ingressantes, independentemente das prioridades estabelecidas em cada uma de suas casas.

Do ponto de vista da institucionalidade, a escola é o lugar onde aprendemos que a lei
néo foi feita de modo caprichoso por herdeiros ou assemelhados de nossos parentes.
Na escola, descobrimos que podemos ser substituidos por qualquer outrem e que
podemos ser comparados com os outros. Na escola a lei torna-se impessoal, vale para

todos, ndo se aplica conforme o gosto ou predile¢éo do professor, do coordenador ou
da direcdo (DUNKER, 2020, p. 25).

Ou seja, no contexto escolar ndo séo as particularidades que definem as regras do
convivio. E justamente a lei impessoal que permite a pluralidade indispensavel nos espagos
reservados para 0 encontro com os outros diferentes de si mesmo — como veremos mais
detalhadamente no préximo e Gltimo pressuposto estabelecido para nossa reflexdo. Assim, a
escola assegura uma abertura em relacdo a inevitavel bolha familiar, criando respiros e
desacomodacdes a partir da imerséo na cultura e das potencialidades do lago social. N&o se trata
de uma oposicao excludente e sim da instauracdo de uma alternancia desejavel entre diferentes
cenarios. Perla Zelmanovich (2014, p. 182) afirma:

A equacdo familia-escola se forjou como um operador particular de regulacéo
produzido sobre as coordenadas da modernidade, nas quais a escola se constituiu

como oportunidade para produzir um “outro lugar” necessario — desde o ponto de vista
da constituicdo subjetiva — com respeito ao familiar.

Esse “outro lugar”, que também pode ser compreendido como um “mais além do

familiar”, oferece alternativa a crianga e possibilita o jogo entre alienacdo e separagdo,
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sustentando essa bascula como condicdo estruturante para o sujeito. Evidentemente que essa
alternancia também diz respeito as construgdes simbolicas individuais. Mas, para 0 nosso
propdsito, cabe destacar aqui a importancia das circunstancias sociais favoraveis e que

possibilitam determinada organizacao subjetiva. De acordo com Joel Birman (2017, p. 29),

[...] a experiéncia edipica, seja formulada como complexo de Edipo (Freud), seja
como estrutura edipica (Lacan) mesmo que se constitua no registro estritamente
psiquico, pressupde a existéncia de instituicdes e de praticas sociais que delineiam
suas condicBes concretas de possibilidade, para que a experiéncia da alteridade possa
ser produzida, nos registros social e politico.

Segundo o autor, na auséncia dessas instituicbes ou praticas sociais concernentes ao
espaco publico, a experiéncia de alteridade estd comprometida ou até mesmo impossibilitada.
A nosso ver, a escola é também condi¢do concreta de possibilidade para a experiéncia subjetiva
de alteridade e, por isso, participante fundamental na constituicdo subjetiva dos alunos que
acolhe. Alternar entre casa e escola e, de forma subsequente, entre familia e mundo, permite a
crianca perceber que a realidade ndo se esgota entre seus semelhantes. Dai a importancia da
criagdo de limites e do reconhecimento das diferencas nesses dois espacos (e regimes de
temporalidade) — é propriamente por conta dessas diferencas que a relagdo estabelecida néo
corresponde a uma continuidade e sim a uma ruptura que produz deslocamentos e confere a
crianca uma potencial liberdade.

Como ja dissemos, as questoes do ambito privado ndo devem ser desconsideradas, “[...]
pelo contrario, [...] existem assuntos muito relevantes que s podem sobreviver no dominio
privado” (ARENDT, 2016, p. 63). Porém, quando os limites entre o espago protegido do lar e
o0 mundo ndo sdo estipulados — inviabilizando a alternancia por nos assinalada, o0s interesses
individuais ultrapassam a funcdo de baliza para a definicdo das aprendizagens e os critérios
préprios do ambito privado passam a reger a vida da crianga por completo. H4 uma espécie de
cooptacdo da tarefa educativa pela familia a partir da supervalorizacdo da protecdo e da
sobrevivéncia. O universo familiar se torna a principal fonte de referéncias — os pais podem
definir, restringir ou simplesmente acompanhar a suposta educacgéo de seus filhos sem a intruséo
de agentes externos. N&o ha interrupcdo, portanto, ndo ha lugar para uma experiéncia escolar

como ocasido de transicado e alternéncia em direcdo ao mundo.

3.1.2. A conviccdo de que o convivio social deve acontecer entre os julgados semelhantes

Observamos, até aqui, que a supervalorizacdo dos interesses privados configura uma

noc¢éo central nos argumentos analisados. Tal pressuposto revela-se principalmente na intencéo
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de buscar garantir uma educacao conduzida prioritariamente por lacos afetivos familiares, ou
ainda, na tendéncia de sustentar uma bolha doméstica impermeavel — a qual nada escapa e na
qual nada interfere. Diante disso, seguimos para o ultimo pressuposto a ser trabalhado: a
convicgao de que o convivio social deve acontecer entre semelhantes.

Dentre os depoimentos registrados nos referidos documentarios, encontramos a
importante participacdo de uma crianca identificada como desescolarizada que, a partir de sua

vivéncia, relata as mudancas e sensacdes decorrentes da interrupcdo na frequéncia a escola:

Ser unschooler é uma coisa que eu sempre gostei, eu gosto muito até hoje. Mas sempre
tem aquelas dificuldades, algumas coisas que mudam bastante pra vocé. Uma delas
foi morar bem longe de tudo. A gente mora num lugar bem, bem longe e... e ndo ir
pra escola ¢ um... um ‘baque’ bem grande. Mas é uma coisa bastante de se acostumar
e fazer amigo com outras pessoas. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 27°41”)

Embora afirme gostar da condicdo de unschooler, esse garoto aponta para as
dificuldades experimentadas na proposta em questdo. Um primeiro ponto a ser destacado diz
respeito a “morar bem longe de tudo”, formulagdo que revela a intensidade da experiéncia
produzida pelo isolamento familiar — 0 que € ainda mais acentuado na frase subsequente “a
gente mora num lugar bem, bem longe...”. Além disso, para essa crianca, deixar de ir a escola
configura um “baque”, um choque, frente ao qual ¢ necessario acostumar-se e, também, buscar

novas amizades. Em outro momento do filme, 0 mesmo segue dizendo:

No comeco eu me senti um pouco sozinho as vezes, mesmo tendo 0 meu irmao
comigo, eu senti um pouco sozinho porque eu estava acostumado a ter varios amigos
na escola e ai eu fiquei um pouco longe de todo mundo, a gente mora num lugar um
pouco longe... Mas ai depois que eu percebi que a gente nédo ta isolado das pessoas, é
sO a gente saber encontrar as pessoas, era sd a gente conversar com as pessoas. Hoje
eu ndo me sinto mais tanto assim, ja tenho varios outros amigos, eu ja t6 melhor assim,
e antes eu também j& achava que sair da escola era um negdcio meio radical também,
mas eu percebi que é muito pelo contrario. Ir pra, ficar na escola eu acho meio forgado.
(FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 42°53”)

A repentina mudanga de estado — do escolarizado para o desescolarizado — é sentida,
principalmente, no distanciamento em relacdo aos ‘“varios amigos” inerentes ao ambiente
escolar. Aparece uma soliddo que ndo é suprimida pela presenca do lago fraterno, afinal, tratam-
se de relagdes numérica e qualitativamente distintas. Uma vez alocado “longe de todo mundo”,
o garoto destaca que ¢ preciso “saber encontrar as pessoas”. Assim sendo, uma das maes conta
qual foi a estratégia adotada para suprir a lacuna produzida pela privagdo do convivio com 0s

colegas de escola:

Muito forte, muito latente, muito importante encontrar com outros adolescentes da
idade deles, ter amigos, fazer amigos. Entdo, como nds ndo temos a escola pra
encontrar 0os amigos, a gente foi criar essas possibilidades de novas amizades.
Comecgamos pelo facebook, encontrando, entrando em todos 0s grupos possiveis e
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imaginaveis, conversando com vérias pessoas, quebrando a cara algumas vezes,
entendendo que certas pessoas nao tinham a ver com a gente e outras pessoas tinham...
E agora a gente comecou a ter encontros presenciais, e eles estdo muito felizes com
o0s novos amigos (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 47°04”)

Se, na fala anterior, ir a escola aparecia como algo “for¢ado”, agora podemos afirmar
que, na busca ativa por amizades sob medida para os seus filhos, o esforco acontece de outra
maneira. A importancia da companhia de criangas e adolescentes que estejam na mesma faixa
etaria € admitida; no entanto, a sele¢do de novos amigos — tarefa sumariamente assumida pelos
pais —, parece fazer uso do crivo da semelhanga. O contato com as pessoas que “ndo tem a ver”
tende a ser evitado, agrupando familias com maiores afinidades. Reconhecemos, desse modo,
que um dos pressupostos presentes no discurso dos unschoolers versa precisamente sobre a
busca pelo convivio social entre semelhantes.

Esse tipo de associacdo, que tende a agregar familias que de algum modo se identificam
e também excluir aquilo que ndo lhes interessa (quem pensa ou age de maneira diferente ou
mesmo a pratica social da escolarizacdo), nos remete a légica do condominio, descrita por
Christian Dunker (2015) como um sintoma da modernidade brasileira que transforma questdes
publicas em meros problemas de gestdo. Nesse funcionamento social, ganham espaco 0s
regulamentos internos nas comunidades entre semelhantes e, principalmente, erguem-se muros
intransponiveis entre uma realidade criteriosamente selecionada — portanto, artificial — e o
suposto caos exterior. O autor assinala ainda, que:

[...] o estatuto portugués e brasileiro do condominio provém do conceito de defesa,
cujo modelo € o forte de ocupacdo. N&o se trata aqui de portdes, que restringem e
orientam a circulacdo de pedestres, ou de cercas, que delimitam simbolicamente o
pertencimento e a obrigacdo de cuidado do territério, mas de muros de defesa, cujo

objetivo militar é impedir a entrada, ocultar a presenca de recursos estratégicos e
facilitar a observagdo do inimigo (DUNKER, 2015, p. 50).

Nesse sentido, podemos afirmar que os muros do condominio sdo muito diferentes dos
muros da escola que, ao propor uma separacao da ordem produtiva ja estabelecida, criam um
espaco de liberdade para a irrupcao do novo. Ja os muros de defesa presentes nas comunidades
de familias desescolarizadas, operam a exclusdo de quem “ndo tem a ver” ou, como ja
mencionamos, da propria participacdo do Estado na educacdo de seus filhos. Além de pretender
eliminar a diferenca, essa defesa parece servir a autoafirmacdo dos proprios pressupostos
analisados neste trabalho. Uma vez que, nesses agrupamentos de carater condominial,
encontramos um tipo de muro que “[...] diz invariavelmente ‘ndo ¢ isso’ para os que estdo fora
e, por consequéncia, ‘¢ isso’ para os que estdo dentro” (DUNKER, 2015, p. 64). Assim, faz-se

necessario pensarmos se a reunido deliberada de pessoas com 0s mesmos ideais ou
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caracteristicas — excluindo diferencas indesejadas — ndo pode ocasionar prejuizos no que

concerne a educacdo. De acordo com Arendt (2016, p. 70-71),
Embora 0 mundo comum seja o local de reunido de todos, 0s que estdo presentes
ocupam nele diferentes posigdes, e, assim como se da com dois objetos, o lugar de um
ndo pode coincidir com o de outro. A importancia de ser visto e ouvido por outros
provém do fato de que todos veem e ouvem de &ngulos diferentes. E esse o significado
da vida publica, em comparagdo com a qual até a mais fecunda e satisfatdria vida
familiar pode oferecer somente o prolongamento ou multiplicacéo de cada individuo,
com 0s Seus respectivos aspectos e perspectivas. A subjetividade da privatividade
pode prolongar-se e multiplicar-se na familia e até tornar-se tdo forte que o seu peso
se faga sentir no dominio publico; mas esse “mundo” familiar jamais pode substituir

a realidade resultante da soma total de aspectos apresentados por um objeto a uma
multidao de espectadores.

Para a autora, é fundamental que reconhe¢camos que o mundo, além de ser aquilo que
possuimos em comum uns com 0s outros, também € palco no qual ocupamos diferentes
posicBes. Por isso, preservar o sentido publico de nossa existéncia significa, necessariamente,
prezar pela pluralidade de angulos e aspectos que testemunhamos no encontro com 0s outros,
aqueles diferentes de n6s mesmos. Arendt define essa diversidade de perspectivas — dimensao
essencial do mundo comum —, como a pluralidade humana (ARENDT, 2016).

Uma vez que concebemos a educa¢do como um compromisso de vocagdo publica e a
escola como ocasido de transi¢do da familia para 0 mundo, a pluralidade humana tem papel
fundamental. Isso porque a experiéncia escolar convida ao encontro com diferentes pontos de
vista e, dessa forma, nos aproxima de um tangivel contato com o mundo.

Nossos pais e irmaos nos sdo ‘dados’ pela natureza. Os mestres e amigos, uma
escolha. A pluralidade da vida escolar — sobretudo aquela potencializada pelas
institui¢des publicas de ensino — jamais sera reprodutivel no ambiente doméstico. Por
mais rico que este seja, inclusive do ponto de vista cultural e simbélico, ele s6 podera

representar uma extensdo dos interesses e pontos de vista particulares a um grupo
(CARVALHO, 2016, p. 55).

No jogo que se monta dentro da I6gica escolar, é possivel e desejavel que o estudante
entre em contato com certa diversidade social; mas principalmente, com a dimensdo da
pluralidade humana, por meio do convivio com ideias e modos de vida diferentes do modo
unico ja conhecido dentro do universo doméstico. Contudo, inclusive por estar associada a
experiéncia do diferente, a escola segue preterida pelos desescolarizadores:

Eu ndo vou na escola ha dois anos. No comeco eu senti bastante falta das pessoas ao
meu redor, dos meus amigos, da escola, daquele sistema e ndo consegui me
reacostumar a ndo ir na escola... Mas ai, depois que eu percebi que a escola é um

neg6cio muito estranho. N&o é estranho sair da escola, eu percebi que cada escola é
uma coisa estranha. (FLUIR, o devir da autopoiese, 2018, 5°38”)
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Esse significativo trecho transcrito, parece revelar uma das mais importantes
caracteristicas da ideia de escola. Constituida como um tempo-espago a parte do universo
familiar e, principalmente, por operar uma ruptura frente ao narcisismo parental em nome de
uma inicia¢do no mundo, a escola carrega obrigatoriamente a marca de um estranhamento. Ali
sdo apresentados fragmentos ainda desconhecidos de um legado cultural compartilhado, ou
ainda, assuntos ja corriqueiros podem ser examinados a partir de diferentes pontos de vista.
Desse modo, nos questionamos se ndo seria justamente a estranheza possibilitada pela escola,
enguanto anteparo ao universo familiar, que define o valor da experiéncia escolar. Quando uma
familia abre mdo desse estranho encontro com aquilo que é dissonante da posicdo que
privadamente ocupa no mundo (encontro que algumas vezes pode ser desconfortavel), ela
abdica do mundo propriamente dito. Aquilo que nos une e nos separa uns dos outros ja ndo
importa. Importam apenas os assuntos individuais, escolhidos e selecionados para estar dentro
das paredes domiciliares.

Outra questdo que parece ser interpretada como um risco para esses pais, consiste na
possibilidade de, a partir do contato com o diferente, a crianca também se diferenciar:

Singa aprendeu o alfabeto quando era bem pequeno, e foi um pouco a escola, mas
ficava tdo nervoso... Depois de trés meses ele ndo era mais o0 mesmo. Entéo, dissemos

que ndo tinha mais que ir, decidimos que escola ndo era o que queriamos. (SER e vir
aser, 2014, 33°45”)

Nesse fragmento os pais alegam que o filho, ao iniciar o percurso da escolarizagdo, ja

“nao era mais o mesmo”’. Embora associada a preocupacao com o sofrimento da crianca, chama

atencdo o argumento que embasa a apressada decisdo de retira-lo do convivio escolar — como

se dissessem ndo queremos que ele se diferencie, portanto, decidimos que ndo queremos a

escola. Novamente nos deparamos com uma certa resisténcia quanto a possibilidade do filho

encontrar novos e diferentes caminhos, rompendo com as expectativas parentais. Uma vez

fadado a repeticdo familiar, ele perde a chance de arriscar seus proprios passos na convivéncia

com o0s outros. Isso porque, a expressdo das singularidades sé é possivel no contexto da
pluralidade humana. De acordo com Arendt (2016, p. 222):

[...] ao agir e ao falar, os homens mostram quem s&o, revelam ativamente suas

identidades pessoais e Unicas, e assim fazem o seu aparecimento no mundo humano,

enquanto suas identidades fisicas aparecem, sem qualquer atividade prépria, na

conformagdo singular do corpo e no som singular da voz. Essa revelagao de “quem”,

em contraposi¢do a “o que” alguém é — 0s dons, qualidades, talentos e defeitos que se
podem exibir ou ocultar —, estd implicita em tudo o que esse alguém diz ou faz.

A autora salienta, ainda, que “[...] essa qualidade reveladora do discurso e da a¢ao passa

em primeiro plano quando as pessoas estdo com as outras, nem ‘prd’ nem ‘contra’ elas — isto €,
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no puro estar junto dos homens” (ARENDT, 2016, p. 223, itdlico da autora). Entendemos,
portanto, que somente no viver uns junto aos outros — e ndo por meio da introspec¢ao ou do
isolamento — que 0s homens constituem e revelam suas caracteristicas Unicas e podem
manifestar-se como sujeitos do imprevisivel. De acordo com Almeida (2011, p. 23, italico da

autora):

[...] cada ser humano que nasce é singular, ou seja, se distingue de todos que o
antecederam ou virdo depois €, por conseguinte, é potencialmente capaz de trazer algo
totalmente novo ao mundo. O fato de estar entre outros singulares o impulsiona a se
relacionar e comunicar com os diferentes, estabelecendo assim um &ambito de
convivéncia. Nele cada pessoa pode se revelar em atos e palavras, 0 que ndo faria
sentido de modo isolado, mas ganha sua relevancia numa esfera que se estabelece
entre as pessoas. Com suas a¢des as pessoas constantemente criam e recriam o espago-
entre e, assim, estabelecem um mundo comum — lugar da politica palco das histérias
humanas.

Ou seja, € necessariamente no espaco do mundo comum, onde ocorre 0 encontro com
outros singulares, que os seres humanos tém a chance de expressar a sua poténcia para 0 novo.
Sua singularidade é revelada por meio do discurso e da acdo e todos podem ver e ouvir uns aos
outros sob a claridade da luz publica.

Reconhecemos que, por se configurar como espaco de transicdo, a escola realiza uma
aproximacdo gradual em relacdo ao mundo, apresentando elementos concernentes ao que se
passa entre 0os homens no ambito publico de sua existéncia. Nessa perspectiva, a escola
inevitavelmente proporciona a experiéncia da pluralidade aos seus alunos que, em meio aos
afazeres cotidianos — matérias, licGes, provas, jogos — encontram uns aos outros e, apesar de (e
por conta de) suas peculiaridades, se posicionam de forma auténtica no laco social. Frente a
iSS0, assumimos que:

[...] o desafio [para a educacdo] é criar um espago onde as criangas possam se revelar
em sua singularidade e no qual encontrardo o respeito dos outros pelo que sdo — ha

verdade, por quem sdo. Essa possibilidade remete a um aspecto essencial do espaco
publico (ALMEIDA, 2011, p. 103).

Um espaco que convida a pluralidade e que sé pode ter lugar do lado de fora das paredes
excludentes da casa, do condominio, da igreja ou do clube. Ou, se preferirmos, um espaco
comprometido com a experiéncia do publico — por isso favoravel a pluralidade —, onde é
possivel cada estudante ser reconhecido e valorizado em sua singularidade. Mas € importante
ressaltar que o reconhecimento das singularidades no espaco escolar ndo corresponde a
tendéncia contemporanea de tomar decisdes pedagdgicas pautadas nos interesses de cada
crianca, de forma a atender suas vontades e garantir a tdo almejada aten¢éo individualizada nas
praticas educacionais. “Ao contrario, podemos conhecer quem cada um é se temos algo em

comum, em relagdo a que os singulares agem e sobre o que se comunicam. Assim, um fator
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favoravel seria o espacgo-entre que pode se estabelecer na sala de aula” (ALMEIDA, 2011, p.
108-109, itdlico da autora), uma realidade composta por fragmentos do mundo que se interpdem
entre professores e alunos e sobre os quais eles podem dedicar os seus estudos.

Nesse sentido, prescindir da escola, como sugerem as familias unschoolers apresentadas
nos documentérios, ndo ressoa como uma pratica disruptiva ou francamente inovadora.
Estabelecida sobre os pressupostos aqui analisados — a supervalorizacdo dos interesses
privados e a busca pelos agrupamentos entre semelhantes — a proposta da desescolarizacéo
revela uma ja conhecida tendéncia individualista, fendmeno proprio do tempo em que vivemos.
Além de diferenciar os dominios publico e privado em A Condi¢cdo Humana (2016), Arendt
afirma que, com o surgimento da Era Moderna, ocorre uma diluigdo de fronteiras entre tais
dominios. Assuntos pertinentes ao publico perdem espaco no exercicio da politica, e assuntos
anteriormente considerados do ambito da necessidade ganham visibilidade publica. Essa
divisdo torna-se difusa e coincide com a ascensdo e crescente expansao da esfera social. Nas
palavras da autora, “[...] vemos [na sociedade] o corpo de povos e comunidades politicas como
uma familia cujos assuntos diarios devem ser zelados por uma gigantesca administracao
doméstica de ambito nacional” (ARENDT, 2016, p. 34-35); assim, a esfera social se constitui
de modo aparentemente hibrido, como uma espécie de gestdo publica dos assuntos préprios ao
ciclo da vida.

Ao comentar as consequéncias desse funcionamento, Adriano Correia (2014, p. 135)
afirma que “[...] a expansdo voraz da esfera social confinara finalmente a esfera privada a
intimidade e restringira as possibilidades da acdo na esfera publica em vista da estabilidade
necessaria a preservagao da vida e dos processos de acumulagdo”. Nessa ldgica, a politica passa
a estar subordinada a economia, ciéncia que se torna central na organizacdo humana a partir da
modernidade. Assim, as principais atividades humanas deixam de ser a producdo de algo para
integrar o mundo e passam a ser sinénimo de ganhar a vida. Sua caracteristica principal é a
producdo e acumulo de coisas que tém como destino serem consumidas no ciclo vital, em
funcdo da garantia da prépria vida e do bem-estar individual.

Nessa mesma perspectiva, Almeida (2011, p. 67) aponta que:

[...] a esfera social toma conta do espaco publico — no qual ela elimina a pluralidade
de perspectivas e ao qual imp&e suas exigéncias econdmicas que ndo deixam espago
para a atividade politica livre — e invade o ambito privado em seu sentido original, do
qual sobra apenas uma esfera de intimidade. Sem alternativas todos estdo condenados

a permanecer no dmbito social, em que um Unico interesse — a sustentacdo da vida e
0 bem-estar — uniformiza a todos.
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Se frente a centralidade de uma aprendizagem instrumental e voltada exclusivamente
para o prazer imediato, apontamos o abandono do mundo em sua dimens&o temporal, agora
temos a recusa do mundo em sua dimensdo plural. Esse segundo aspecto fortalece a
compreensdo de que a fuga para a intimidade — decorrente da recusa a pluralidade mundana —
é compativel com uma sociedade de massas composta por consumidores autocentrados. Abrir
méo da escola, a partir dos argumentos e dos pressupostos aqui identificados, implica
compactuar com o atual esvaziamento do nosso espaco comum. Esse abandono do mundo
corresponde a desresponsabiliza¢do por sua manutencao, transmisséo e transformacao. E, por
consequéncia, coloca em risco sua existéncia, uma vez que “[...] 0 mundo comum acaba quando
é visto somente sob um aspecto e s6 Ihe permite apresentar uma perspectiva” (ARENDT, 2016,
p. 71). Arendt nos lembra ainda de que, nas condi¢fes da sociedade de massas,

[...] vemos todos passarem a se comportar como se fossem membros de uma Unica
familia, cada um a multiplicar e prolongar a perspectiva do vizinho. Em ambos os

casos, 0s homens tornam-se inteiramente privados, isto €, privados de ver e ouvir 0s
outros e privados de ser visto e ouvidos por eles (ARENDT, 2016, p. 71).

Esse parece ser o caso destas familias desescolarizadoras, que tendem a se avizinhar
discursivamente entre os que pensam da mesma forma — familias que se autovalidam — e
autorizam as praticas individuais umas das outras. Nesse contexto, compreendemos que
defender a experiéncia escolar e suas desejaveis reinvengdes na busca por uma escola
comprometida com o sentido publico da educacédo, é também combater a logica inerente a
sociedade de massas. Zelar pelo mundo implica no cuidado com um legado de realizacGes
materiais e simbolicas através das geracdes, mas também representa a valorizacdo e o cultivo
da pluralidade humana e do convivio de singularidades na teia de relacdes da qual participamos.
Defender a escola significa, portanto, resistir ao abandono do mundo promovendo a transmisséo
de um legado cultural e, sobretudo, visa criar condi¢des para que, garantida a pluralidade na

educacdo efetivamente pablica, haja possibilidade para o surgimento do novo.



82

CONSIDERACOES FINAIS: DEFENDER A ESCOLA PARA CUIDAR DO MUNDO

Vir ao mundo néo é algo que os individuos podem fazer sozinhos. 1sso
é assim, antes de tudo, pela razao ébvia de que para vir ao mundo é
necessario que exista um mundo, e esse mundo é habitado por outros
gue ndo sdo como nos.

Gert Biesta®

Os caminhos experimentados em uma pesquisa sdo sempre imprevisiveis e arriscados.
Por essa razdo, quando é chegado o momento de concluir, o ponto final nos convida a voltar e
considerar o percurso desde o seu principio; a tecer uma narrativa acerca dos rumos da
investigacdo. Com esse movimento, recordamos que nossa fagulha inaugural consistiu em um
estado de perplexidade: frente a noticia da existéncia de uma proposta designada por
desescolarizacgdo, irrompia a questdo como é possivel alguém querer abrir mao da escola? Foi
necessario — e deveras trabalhoso — recuar de uma defesa indignada e inflexivel, para uma
posicao de escuta e paciéncia nesse exercicio de compreensdo gue nos propusemos a realizar.

Nosso proposito, desde entdo, foi recolher os argumentos de familias que consideram
pertinente a ideia de educar os seus filhos em casa, na medida em que a escola ndo lhes interessa.
Mas, antes de garimpar o sentido presente no discurso dos unschoolers, nos pareceu oportuno
0 resgate histdrico de como a escola moderna se tornou a instituicdo que conhecemos hoje.

Desde meados do século XVI, foi possivel rastrear a invencao da escolarizacdo como
um processo complexo e multifatorial. Com a Igreja determinada a difundir os preceitos
religiosos entre o publico leigo — para além da formacdo de seus sacerdotes (DURKHEIM,
2002) —, de forma concomitante a invencdo da prensa tipografica, a disseminacdo da cultura
letrada operou uma inegavel transformacéo na maneira como a humanidade se relacionava com
sua heranca simbolica (BOTO, 2017). Nesse periodo, decodificar textos tornava-se uma
habilidade necessaria para o adulto letrado, em contraste a posicdo infantil — da crianca que
ainda ndo tem acesso ao mundo das letras e precisa construir o seu caminho até a maioridade
(POSTMAN, 1999). A partir de entdo, assistimos a uma gradativa transferéncia — ou
complementacdo — da responsabilidade educacional em nossa sociedade: da familia ou
comunidade para a Igreja e, posteriormente, da Igreja para o Estado (NOVOA, 1991). Esse

intervalo de tempo, com duracdo de aproximadamente trés séculos, teve como efeito a

8 BIESTA, 2013, p. 47.
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consolidacdo de sistemas escolares que pretendiam oferecer instrugéo para todas as criancas e
jovens, respondendo a uma concepgéo coletiva de educacéo, ou seja, voltada para a transmissao
de contetidos e comportamentos considerados relevantes em cada época ou regido — associados,
inclusive, a criacdo de uma suposta unidade nacional.

Como vimos, essa notoria confianga na escola passa a ser questionada na segunda
metade do século XX, quando ganham forca as teorias reprodutivistas que enxergam a escola
como equipamento ideoldgico do Estado, voltado para a manutenc¢éo de uma organizacgéo social
excludente e calcada na desigualdade. Na esteira desse importante conjunto de criticas, surge
pela primeira vez o termo desescolariza¢do quando, na década de 1970, Illich prop®e a utopia
de uma Sociedade sem escolas (1985). Para o autor, remover as escolas da ordem social —
assim como outras instituicdes que atuariam de modo escolarizador — seria a Unica forma de
alcancar uma verdadeira transformacao coletiva. Meio século apos a publicacédo das ideias de
lllich, nos questionamos se o termo desescolarizagdo, cunhado sob o anseio de uma
emancipacao na sociedade, ainda guarda o mesmo sentido quando aparece como uma 0pgao
dentre inUmeras outras disponiveis no mercado educacional.

A fim de levar a cabo essa ponderacdo sobre o uso do mesmo termo em diferentes
contextos, nos dedicamos a um exame pormenorizado do discurso contemporaneo de familias
que escolhem dispensar a escola ou qualquer préatica considerada escolarizadora como método,
curriculo, avaliagdo ou sistematizacdo de ensino. Para isso, nos aventuramos a identificar os
pressupostos contidos em seus argumentos, tendo como base falas publicadas em dois
documentarios — SER e vir a ser (2014) e FLUIR, o devir da autopoiese (2017) — que tratam
especificamente sobre o tema da desescolarizagéo.

O reconhecimento desses compromissos tacitos (AZANHA, 1976) exigiu que fossemos
além da romantizacdo de uma vida natural — ilustrada inclusive pelas imagens idilicas na
abertura de cada filme — e atentassemos, fundamentalmente, para a forma como as palavras
eram proferidas e nos efeitos decorrentes de seus arranjos. Nossa intencdo, a partir disso, foi
pensar 0s pressupostos por nés assinalados na companhia de alguns autores e, assim, criar uma
oportunidade de reflexdo a respeito do modo de compreender a educacéo e a escola.

Conforme a andlise do material avancava, notamos que 0s pressupostos indicavam
especificidades relativas a dois temas principais: a supervalorizacdo da ideia de aprendizagem
e a preponderancia dos interesses individuais nas justificativas apresentadas — fato que admitiu
a organizacdo do nosso trabalho em dois eixos de discussdo. No primeiro deles, inaugurado
pelo pressuposto (2.1.1) a aprendizagem compreendida como fenémeno natural, constatamos

a crenca dos desescolarizadores em uma aprendizagem livre e espontanea, decorrente do
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contato com o meio. Na sequéncia, com 0 pressuposto (2.1.2) a autonomia do mundo das
criancas, localizamos o que Scheffler (1974) definiu como metéfora familiar do crescimento,
presente na expectativa de que as criancas aprendem conforme se desenvolvem e, de
preferéncia, sem a interferéncia dos adultos. No terceiro e Gltimo pressuposto deste primeiro
eixo, (2.1.3) a aprendizagem vinculada a uma finalidade preestabelecida, observamos que, no
discurso analisado, a aprendizagem est& sempre relacionada a necessidade de lidar com algo
imediato, ou ainda, a convic¢do de que determinado conhecimento ou habilidade possuem
alguma utilidade.

Isso posto, a primeira parte da nossa reflexao permitiu o estabelecimento de uma relagao
entre a desescolarizacao e o que optamos chamar por primado das aprendizagens. Destacamos
a auséncia da ideia da transferéncia simbolica entre as geraces, compreendida aqui como
transmisséo do valor atribuido as coisas do mundo (PETERS, 1979); ou ainda, como um gesto
de cuidado e preservacdo de um legado de realizagdes histéricas (CARVALHO, 2017). Mas,
lembramos, também, que a supervalorizacdo das aprendizagens ndo € exclusividade dos
unschoolers, uma vez que é possivel reconhecer seus ecos desde 0 movimento escolanovista
(VIDAL, 2000), ou mesmo na recente Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2018).

Nesse sentido, observamos como a ideia de ensino vem sendo cada vez mais equiparada
a uma tendéncia para a facilitacdo das aprendizagens nos discursos educacionais (BIESTA,
2016). Na sequéncia, recuperamos a origem da ideia de escola na experiéncia da pélis grega,
na qual a skholé seria equivalente a tempo livre, ou seja, um tempo separado da ordem produtiva
(RANCIERE, 1988). A partir dessa conceituacio, destacamos com Larrosa (2018a) que a
escola moderna promove a universalizacdo do tempo livre, democratizando o que antes era
privilégio de poucos. Ressaltamos, ainda, que a liberdade presente na concepcao de skholé ndo
corresponde a liberdade individual dos interesses privados e particulares, mas a uma liberdade
que diz respeito a liberacdo das atividades cotidianas — qualidade politica que, de acordo com
Arendt (2007), coincide com a poténcia para a eclosdo do novo.

Frente a esses pontos brevemente recuperados, encerramos a primeira etapa da nossa
discussao sublinhando uma consonéancia entre a rendncia a escola proposta pelas familias que
defendem a desescolarizacdo e uma recusa a transmissao. Pois, a preocupacéo com o legado de
realizacbes humanas, solapada pelo brilho excessivo de uma aprendizagem util, parece
inteiramente substituida pelo enaltecimento de escolhas individuais e imediatistas. Nesse
sentido, podemos afirmar que uma educagdo orientada apenas para a satisfacdo do sujeito

denotaria, necessariamente, no abandono do mundo em seu aspecto de transcendéncia temporal
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— ou seja, de acordo com 0s pressupostos assinalados até aqui, a relagdo estabelecida entre as
geracOes torna-se desimportante.

No segundo bloco da nossa discussdo, comegamos a analise com o pressuposto (3.1.1)
a supervalorizacgdo dos interesses privados. Neste primeiro ponto, identificamos a intencéo de
uma presencga constante por parte dos pais desescolarizadores, o que revela uma ambiguidade:
abre-se méo do controle realizado por elementos externos ao ambiente doméstico, para que seja
possivel conduzir a educagdo de seus filhos em tempo integral. Além disso, fica evidente o
apagamento da figura do professor, uma vez que os familiares sdo considerados mais bem
habilitados para a tarefa educativa em razéo dos lagos afetivos que lhes s&o atribuidos.

Diante dessas observacbes, pudemos discorrer sobre a diferenca das relagOes
estabelecidas dentro de casa e na vida escolar, sendo o primeiro caracterizado por mais protecédo
e 0 segundo por mais liberdade (AZANHA, 1978). Seguimos investigando o quanto, na
auséncia de um contraponto em relacdo a familia, as criangas podem ser capturadas na trama
narcisica de seus pais (VOLTOLINI, 2011). Pois, de acordo com Freud (1996), pais afetuosos
tendem a reproduzir o proprio narcisismo estabelecendo fortes expectativas em relacdo a seus
filhos. Por essas razdes, afirmamos que, confinada ao reduto familiar, a educacéo fica sempre
comprometida, posto que os excessos do afeto acompanham necessariamente a busca por
concordancia (ALAIN, 2012). Ainda neste item, apontamos que a participacdo do Estado na
educacao das criangas € muitas vezes interpretada como uma desagradavel intromissdo na
ordem domiciliar.

No ultimo pressuposto trabalhado, (3.1.2) a conviccdo de que o convivio social deve
acontecer entre os julgados semelhantes, destacamos o depoimento de uma crianca que relata
a soliddo decorrente da rendncia a escola. Em seguida, apresentamos as falas de pais que se
prontificam a contatar e selecionar os futuros amigos de seus filhos, fazendo uso do crivo da
semelhanca. Consideramos valido, a partir desses excertos, retomar o conceito de pluralidade
em Arendt (2016), relembrando que, no mundo comum, assumimos diferentes posicdes e
pontos de vista. Assim, neste segundo eixo de analise, nos pareceu pertinente afirmar que a
desescolarizacdo, justificada pela supervalorizagao dos interesses privados e pelo rechagamento
das diferengas, corresponde novamente ao abandono do mundo — agora no que concerne a sua
dimensao plural. Pois, entendemos que a pluralidade proporcionada pela experiéncia escolar é
impossivel de ser reproduzida no ambiente doméstico (CARVALHO, 2016).

Tendo em vista a analise que realizamos ao longo deste trabalho, fica evidente que, 0s
pressupostos implicados na argumentacao daqueles que optam por abrir m&o da escola nos dias

de hoje, ressaltam a concepcdo de uma educagéo tratada como bem de uso ou de consumo
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individual e ndo de fruicdo de um legado de experiéncias simbdlicas. O abandono do mundo
em prol da aprendizagem instrumental, pautada exclusivamente pelos interesses da crianga ou
exigéncias da familia, revelam que os autointitulados desescolarizadores da década de 2020
estdo concentrados na garantia de uma escolha pessoal, um gosto, uma vontade ou, por que néo,
um capricho. Por isso, dentre as propostas que de certa maneira recusam a frequéncia escolar,
a desescolarizagdo contemporanea aproxima-se muito mais do homeschooling, difundido e
regulamentado em diversos paises como alternativa a escolarizacédo tradicional.

Embora ndo configure uma pratica equivalente ao unschooling — objeto de nossa
pesquisa —, vale recapitular alguns pontos referentes as motivagdes para o desenvolvimento dos
estudos exclusivamente em ambiente domiciliar. De acordo com Brewer e Lubienski (2017),
as principais razdes que levam familias a educarem seus filhos em casa giram em torno da busca
por uma aprendizagem supostamente mais eficaz, ou ainda, correspondem a escolhas
ideoldgicas, sendo essas de cunho politico ou religioso. Ou seja, a motivacdo esta quase sempre
vinculada aos interesses particulares de cada nucleo familiar ou comunidade. Por desconsiderar
o0 lugar social da escola e o processo historico de sua consolida¢do enquanto sistema para a
educacdo formal, os contemporaneos discursos antiescola mostram-se radicalmente diferentes
do formulado por Illich na década de 1970. Na expectativa de uma transformacéo social, o autor
afirmava que “[...] em toda parte, ndo apenas a educac¢ao, mas a sociedade como um todo precisa
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ser ‘desescolarizada’ (ILLICH, 1985, p. 23). O que estava em jogo na utopia de Illich era a
proposicdo de um fendmeno coletivo com intencdo de reconfigurar o tabuleiro como um todo,
e ndo apostar apenas ha promocdo de uma unica peca.

Por fim, sabemos que toda pesquisa é parcial, uma vez que € invariavelmente elaborada
sob um recorte tedrico e subjetivo, além de fazer parte do debate que acontece em um espaco e
tempo especificos. Entendemos, contudo, que o estudo deste discurso em particular — a
desescolarizacdo em meados de 2020 — nos permite reconhecer ecos em outras manifestacdes
discursivas e, sobretudo, nos coloca a pensar.

Agora sim, podemos resgatar a defesa da escola, que & no inicio do percurso soava
automatica e irrefletida, e toma-la como um comprometimento de bordas bem definidas: trata-
se de compreender a educagdo como um ato de dupla responsabilidade, como bem nos ensinou
Arendt (2007). Uma responsabilidade que se traduz na recepcdo das novas geracdes, assim
como, no cuidado em relacdo ao mundo comum, levando em consideracdo seu aspecto de
durabilidade ao longo do tempo e também, a riqueza contida em sua pluralidade. Por isso,

afirmamos que defender a escola — publica, gratuita, universal e laica — representa a suspensao
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dos interesses individuais e das preocupacdes cotidianas para, num ato de coragem, perceber a

educacdo como um bem coletivo, como algo que diz respeito a todos nos.
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