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Resumo

No presente artigo, o autor analisa os contributos de Naninne Charbonnel e
de Daniel Hameline para a Historia das Ideias Pedagdgicas, e em seguida
apresenta o seu proprio contributo baseado num triptico: Ideia Educativa,
Ideologema e Mitanalise.

Introducéo

A luz da "nova" Histéria Intelectual (ou da "nova" Histéria Cultural), e
de acordo com o Zeitgeist da Geistesgeschicht, cremos ndo ser mais possivel
pensar a Histéria das Ideias Pedagogicas como uma espécie de progresso da
racionalidade pedagdgica a Compayré, ou seja, como uma procura das
origens e das influéncias do pensamento dos grandes educadores do
passado, como uma espécie de tentativa empirica e mecanicista de
reconstituicdo da génese do pensamento educativo ou, entdo, como uma
andlise e comentario das grandes obras pedagogicas. Até hoje tem-se
privilegiado a genealogia de uma ideia ou de um ideario e suas influéncias
préximas ou ndo; a reconstituicdo das fundacfes de um termo, de que a ideia
de "escola activa" é exemplo, bem como a perseguicdo do rasto e do
aprofundamento de determinada Ideia Educativa ou Pedagdgica (de que a
ideia de Razdo é exemplo) através da histéria das doutrinas ou das
instituicbes educativas. Pensamos, contudo, que estes procedimentos,
tomados no seu conjunto ou individualmente e no estado actual da critica
historiografica, da hermenéutica simbdlica e da "nova" Histdria Intelectual ou
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Cultural, ndo conseguem responder aos desafios mais ou menos complexos
de uma também "nova" Historia das Ideias Pedagdgicas.

E tendo, pois, em conta as limitagdes atras referidas que optamos por
analisar as propostas de Nanine Charbonnel sobre a Histéria Conceptual do
Pedagdgico e de Daniel Hameline sobre a sua nogéo de Ideia Pedagdgica
para, depois, avangarmos com 0 nosso préprio contributo centrado numa
Histéria das Ideias Educativas que faz dos conceitos de mitanalise e de
ideologema os seus estandartes avangados.

1. O Contributo de Nanine Charbonnel para a Histéria das
Ideias Pedagdgicas

Na nossa opinido, as teses de Nanine Charbonnel visam impedir que
se caia nas seguintes tentagoes:

a) Fazer o "inventario e a classificagdo sistematica dos fundamentos
sobre os quais as diferentes praticas e teorias da educagédo
realmente ou aparentemente se apoiaram: a Natureza, Deus, a
Raz8o, a Sociedade, etc, para analisar os discursos
correspondentes, situando-os no seu contexto histérico" (Bernard,
1989: 19), isto é, "partir de conceitos filoséficos a priori
seleccionados como fundamentos e deduzidos arbitrariamente do
contelido semantico de enunciados histéricos, nivelados ou
refractados, por uma retrospectiva totalitaria” (1989: 20);

b) "Refazer o percurso ou o trajecto histérico da constituicdo do
discurso sobre a educacgéo no interior da nossa cultura" (1989: 20).

Assim, Charbonnel retoma o estudo de Pierre Rosanvallon, a propésito
da "tradicional" Historia das Ideias Politicas salientando que esse tipo de
modelo de histéria enferma de cinco fraquezas metodolégicas que passamos
a destacar:

12) a tentacd@o do dicionario;
22) a historia das doutrinas;

3%) o comparativismo textual,
43) o reconstrutivismo;

52) o tipologismo (1986: 96-99).



Se acrescentarmos a estas "fraquezas" o "imperialismo da histéria das
praticas e das instituigdes", o "imperialismo concorrente em aparéncia, aliado,
em realidade, da histéria das mentalidades" e a "influéncia, sobre os
historiadores, da obra de Michel Foucault", assinalados por Nanine
Charbonnel (1988: 134), podemos, entao, dizer que o prestigio da Histéria das
Ideias fica seriamente abalado.

S&o, pois, estas mesmas fraquezas e este tipo de imperialismo e de
influéncia que dificultam ou mesmo impedem a "tradicional" Historia das
Ideias de nos fazer compreender o que ha de "histérico” no movimento das
ideias, mesmo que nos ensine muitas outras coisas (1988: 99). Tendo, pois,
em conta este limite, Pierre Rosanvallon avanca para a definicdo do objecto
conceptual do politico, salientando que ele consiste em

comprendre la formation de I'évolution des rationalités politiques, c'est-a-dire des
systemes de représentation qui commandent la fagcon dont une époque, un pays
ou des groupes sociaux conduisent leur action et envisagent leur avenir. Partant
de lidée que ces représentations ne sont pas un englobant extérieur a la
conscience des acteurs — comme le sont par exemple les mentalités —, mais
gu'elles résultent au contraire d'un travail permanent de réflexion de la société
sur elle-méme, elle a pour but 1) de faire I'histoire de la maniére dont une
époque, un pays ou des groupes sociaux cherchent a construire des réponses a
ce qu'ils pergoivent plus ou moins confusément comme un probléeme et 2) de
faire I'histoire du travail opéré par l'interaction permanente entre la réalité et sa
représentation en définissant des champs historico-problématiques. Son objet
est ainsi d'identifier 'noeuds historiques' autour desquels de nouvelles rationalités
politiques et sociales s'organisent, des représentations du politique se modifient
en rapport avec les transformations dans les institutions, les techniques de
gestion et les formes du rapport social. Elle est histoire politique dans la mesure
ou la sphére du politique est le lieu d'articulation du social et de sa
représentation. Elle est histoire conceptuelle parce que c'est autour de concepts
— l'égalité, la souveraineté, la démocratie, etc. — que se nouent et s'éprouvent
I'intelligibilité des situations et le principe de leur activation (1988: 99-100).

Inspirando-se neste contributo, Nanine Charbonnel salienta que a
historia conceptual permite "focalizar a atengcdo sobre os sistemas teoricos,
independentemente das suas relagdes com a pratica, quando ordinariamente
se chama doutrina a uma mistura [bouille: papa a letra] infame de textos e de
actos" (1988: 142). Deste modo, diz-nos que uma Histéria Conceptual do
Pedagogico tem que marcar a diferenca com o género da Histoire Critique des
Doctrines de I'Education en France depuis le XVle Siécle (1879), tal como foi
concebida por um Gabriel Compayré, propondo, para isso, que ela seja:



12 uma historiografia das estruturas conceptuais e ndo de "tragos"
(elementos pitorescos);

22 uma historiografia dos "campos histérico-problematicos”, e ndo a
proposta de uma "ideia";

32 uma historiogafia conceptual global, isto é, que coloque em relacéo
todos os aspectos intelectuais de uma obra, como por exemplo as
suas dimensdes religiosas, politicas, literarias, estéticas,
astroldgicas (Charbonnel, 1988: 142).

Embora retomando as teses de Rosanvallon, que considera téo
pertinentes como fecundas, ndo deixa, contudo, de observar que Ihe coloca
algum embarago a sua expressao de "racionalidades politicas", aplicada ao
trabalho de representacdo. Se, por um lado, ela reconhece que, a fim de
escapar a Historia das Mentalidades, o autor se veja obrigado a admitir a
construgdo intelectual, o trabalho conceptual dos agentes-actores dos
sistemas, ja Ihe custa perceber por que é que ele teve que denominar os
campos intelectuais de "racionalidades”. Esta dificuldade resulta do facto dela
considerar que so se pode fazer histéria conceptual se se postular que esta é
simultaneamente irracional e racional, sujeita a conflitos e a paradoxos l6gicos
entre as diferentes correntes. I1sso porque a sua "irracionalidade”

ne releve pas seulement de la faiblesse de pensée ou de I'affectivité; elle nous

parait consubstantielle a la réflexion méme sur I'objet peut-étre le plus irrationnel

en soi, I'éducation. C'est donc la compréhension de la rationalité de cette
irrationalité, qui peut seule guider les pas de qui s'attacherait a cette nouvelle
histoire du pédagogique. Ce n'est pas en psychanalysant les individus tres
bizarres qu'ont été les plus grand pédagogues, que I'on saisira le systeme de
leurs pensées; c'est en batissant une critique kantienne de la raison éducative,
au sein de laquelle se jouent combats et paradoxes, antinomies et illusions
nécessaires. Seule une approche philosophique, c'est-a-dire qui ne soit pas
seulement épistémologique, mais prenne en compte le contenu ontologique de
ce qui est a penser, en l'occurrence I'éducation, peut donner a I'historien des
idées les clés d'une étude féconde du discours pédagogique. Car c'est toujours
dans la saisie juste des articulations, bref dans la bonne prise des idées a

étudier, qui se manifestera l'acuité du bon historien (Charbonnel, 1988: 143-
144).

Se é verdade que uma Histéria Conceptual do Pedagogico apela a
uma "critica kantiana da razéo educativa", ndo é menos verdade que ela ndo
tenha igualmente que apelar a uma teoria do discurso educativo, ou seja, da
linguagem e da escrita préprias das doutrinas pedagdgicas e/ou educativas.



O que Nanine Charbonnel propde entdo, na sua Critique de la Raison
Educative (1988), é que se estude os géneros linguisticos, a retdrica com as
suas figuras de sentido — tropos simples (metonimias, sinédoques,
metéforas) e complexos (hipalage, enalage, oximoro, hipérbole, etc) —, de
construcdo e de pensamento, tal como eles nos aparecem nos textos
pedagdgicos e/ou educativos. Isso deve-se ao facto de ainda ndo se ter
estudado "nem as doutrinas pedagogicas, nem a sua propria historiografia,
como formas de escrita" (1988: 144). A estas preocupacdes, acrescenta ainda
Charbonnel que as Ideias Pedagodgicas devem ser pensadas a luz do seguinte
critério: saber como as relagées do Mesmo (Méme — le propre) e do Outro
(Autre) s@o pensadas em diferentes épocas e tradicdes: "As ‘ideias
pedagdgicas’, de que é preciso entdo fazer a historia, articulam-se do
seguinte modo: — as variedades do pensamento do Mesmo: na sua relacéo
educando-educador; em relacéo a ideia de natureza; em relacéao das criangas
entre elas; em relacdo com o tempo. — as variedades do pensamento do
Outro (autonomia, originalidade, criatividade e diferenca)" (1988: 174-175).

Por ultimo, tendo em conta o capitulo "Archéologie et histoire des
idées" escrito por Michel Foucault e publicado na sua Archéologie du savoir
(1969), Charbonnel retoma os quatro principios negativos orientadores da sua
"arqueologia”, os quais, por sua vez, servem, na sua opinido, para inaugurar
uma "nova" Histéria das Ideias Pedagogicas que, como ja vimos, ela prefere
designar de Historia Conceptual do Pedagogico. Esta:

1° - cherche a définir non point les pensées, les représentations, les images, les
thémes, les hantises qui se cachent ou se manifestent dans les discours; mais
ces discours eux-mémes, ces discours en tant que pratiques obéissant a des
regles;

2° - ne cherche pas a retrouver la transition continue et insensible qui relie, en
pente douce, les discours a ce qui les précéder, les entoure ou les suit. (...) Son
probleme, c'est au contraire de définir les discours dans leur spécificité; de
montrer en quoi le jeu des regles qu'ils mettent en oeuvre est irréductible a tout
autre; de les suivre tout au long de leurs arétes extérieurs et pour mieux les
souligner;

3° - n'est point ordonnée a la figure souveraine de I'ceuvre; elle ne cherche point
a saisir le moment ou celle-ci s'est arrachée a I'horizon anonyme. (...) Elle n'est ni
psychologie, ni sociologie, ni plus généralement anthropologie de la création [e]
4° - ne cherche pas a restituer ce qui a pu étre pensée, voulu, visé, éprouvé,
désiré par les hommes dans l'instant méme ou ils proféraient le discours (...) Ce
n'est pas le retour au secret méme de l'origine; c'est la description systématique
d'un discours-objet (Foucault, 1984: 182-183).



Embora Nanine Charbonnel tenha adoptado os principios negativos de
Foucault para a sua Histéria Conceptual do Pedagdgico e recuse também
"achar a transicéo continua e insensivel que religa, ligeiramente [pente douce:
a letra, inclinagdo doce], aquilo que os precede, os envolve ou 0s segue"
(1984 [1969]: 182), ja discorda quando ele rejeita a possibilidade

de mettre au jour ce qui (...) a rendu possible [les influences et les échanges];
de repérer les points ou a pu s'effectuer la projection d'un concept sur un autre,
de fixer l'isomorphisme qui a permis un transfert de méthodes ou de techniques,
de montrer les voisinages, les symétries ou les analogies qui ont permis les
généralisations (Foucault, 1984 [1969]: 211).

A razdo estd em que para ela sdo precisamente estas tarefas que
constituem a inovagéo da sua proposta de criagcdo de uma "nova" Histéria das
Ideias Pedagdgicas. Por outro lado, pensa que a Histéria das Ideias ndo
pertence "nunca a ordem da 'descricdo™ e também nenhuma metodologia,
mesmo que se chame "arqueologia”, "pode dar orientacdes para uma
compreensao 'dos discursos na sua especificidade™ (Charbonnel, 1988: 140).
Neste sentido, conclui que uma Histéria das Ideias Pedagogicas, mesmo que
revista pelos contributos de Foucault e de Rosanvallon, "s6 pode ser fecunda
desde que orientada por uma Critica filoséfica da Raz@o educativa" (1988:
140 e 145-176).

2. A posicdo de Daniel Hameline face a Histéria das Ideias
Pedagdgicas

Se Nanine Charbonnel acentuou a necessidade de estabelecer um
programa e um critério para a realizagdo de uma "nova" Histéria das Ideias
Pedagdgicas, Daniel Hameline, pelo seu lado, prop6e-nos uma reflexéo sobre
a natureza da Ideia Pedagdgica enquanto tal. Na sua comunicacao,
apresentada no Coléquio "Philosophie de I'Education et Formation des
Maitres" (Dijon, Outubro de 1993), intitulada Qu'est-ce qu'une idée
pédagogique?, o autor apresenta trés caracteristicas definidoras de Ideia
Pedagdgica, que sao as de objecto circulante, de uso e discordante:

12 A Ideia Pedagogica como "objecto circulante": esta caracteristica
significa que ela é de imediato apreendida na sua circulagdo e,
como tal, ndo ha uma distin¢ao clara entre o acto da sua produgéo
e o da sua circulagdo. A consequéncia disto faz com que uma ideia
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nova seja "uma 'grande ideia' na medida em que ela é uma velha
ideia, ou mais exactamente uma ideia sem idade" (1994: 150). O
que isto parece significar € que as "grandes ideias" se distinguem
das "pequenas ideias" por possuirem uma marca eterna, o que faz
com que elas "transcendam as 'eras' sucessivas da Historia", de
acordo com o aforismo que "a ideia eterna ndo pertence a
ninguém", e por isso s6 possam ser captadas por seres de talento
excepcional (1994: 150-151 e 157), ou seja, pertencem aqueles
gue as melhor souberem agarrar;

A ldeia Pedagdgica como "objecto de uso": esta caracteristica
significa que ela, pela simples razdo de circular, é utilizada. Ela ndo
0 é somente pelo facto de circular, mas por aparecer aos olhos dos
utilizadores como um produto que pode ser utilizado, ou seja, como
pertencendo a categoria daquilo que é corrente ou usual. Ao
deixar-se apreender por esta categoria, € utilizada mais pela sua
banalidade do que pelo seu exotismo ou excentricidade e eis o
porqué de a Ideia Pedagdgica ser recebida ou apropriada pelos
educadores e/ou pedagogos como se se tratasse de algo de
familiar, de evidente, de ndo-problematico. Por outras palavras, a
Ideia Pedagdgica pertence ao seu tempo, esperando somente uma
ocasido propicia, o seu Kairos (momento favoravel) para se
manifestar, para se deixar apreender: "A grandeza da ideia &
funcéo directa da sua banalidade. Mas uma banalidade que lhe
fornece precisamente a sua 'boa qualidade™ (1994: 150). Deste
modo, a categoria do usual permite ja realcar duas funcdes da Ideia
Pedagdgica, que séo as "instrumenter du pensable" e "échanger de
I"opinable" (1994: 160). Esta categoria completa-se com a
categoria de utilidade, que se revela menos fecunda que a anterior,
visto ndo ser capaz de fazer com que uma ldeia Pedagogica, ainda
que supostamente consensual, seja "Gtil a todos no mesmo
movimento e ao mesmo nivel";

A Ideia Pedagdgica como "objecto discordante": esta caracteristica
significa que faz parte da sua natureza provocar a "discordia visivel
e declarada, mas sobretudo discordia latente, mais ou menos
despercebida por parte daqueles que créem falar da mesma coisa"



(1994: 160). Esta discérdia reside, a nosso ver, por um lado, em
que a ldeia Pedagdgica, devido ao seu caracter inacessivel, ndo se
deixar apreender por nenhum conceito (aquilo que Hameline
designa por ter uma "alta ideia" de ...) e, por outro lado, por ela
pertencer ao género de coisas da vida cuja apreensao é rapida e
precéria (aquilo que Hameline designa por ter uma "pequena ideia"
sobre ...). Hameline, a proposito deste segundo aspecto, sublinha
gue 0 mesmo esta sujeito as "alteracdes de sentido, as
substituicdes das palavras, a revisdes periodicas, as degeneracdes
guase fatais" porque a educacao € um dominio propicio onde cada
um possa "pensar [se faire] as ideias" e "ter a sua pequena ideia",
cujo resultado constitui um "pitoresco acasalamento” (1994: 160).
O exemplo deste acasalamento é a prépria ideia de "escola activa"
em que o regime de "alta ideia" a estabelece como um "paradigma’
de um objecto a fazer-se", assinala-lhe uma grande misséo, que é
a "idealidade da ideia". E, pois, esta "idealidade" que faz com que
aqueles que pensam ou concebam as "grandes ideias", dado que
elas sdo belas e perfeitas, ndo as consigam materializar ou
executé-las em virtude de a experiéncia empirica ndo fornecer
qualquer espécie de modelo. Por outras palavras, ha uma
manifesta inadequacao entre o objecto idealizado e o seu resultado
pratico. E esta inadequacdo que o autor designa por "aporia da
idealidade", dado o desacordo permanente entre a impossibilidade,
como ja se disse, da realizacdo de dada Ideia Pedagégica e a sua
"idealidade":

La discordance est alors triplement fondatrice: parce que le désaccord est
permanent sur les criteres de perfection, parce que I'écart est indépassable
entre la mise en oeuvre et lidéalité, parce que la persistance conative
déterminante est celle des mobiles, c'est-a-dire des préférences, et qu'elle
s'opere au dépens du discernement (1994: 160).

E, entdo, o "desacordo” evidenciado na terceira caracteristica que faz
com que a inacessibilidade da "alta ideia" seja a sua imagem de marca e por
isso ofereca "raz8es de viver", enquanto que as "pequenas ideias", porque
sdo "manifestacdes simultaneamente aproximativas e pertinentes", fornecam
apenas o0s "meios quotidianos de sobrevivéncia" (1994: 161 e 157). Assim, o0



que é preciso fazer é encontrar um "regime intermédio” (‘o justo meio'
aristotélico e humorista — 1994: 161), capaz de articular as especificidades
da "alta" e da "pequena" ideia", cuja racionalidade escapa ao
"empreendimento da 'grande ideia' e ao bricolage pobre das 'pequenas™
(1994: 157). Para Hameline, o "regime intermédio" é-nos dado por uma
caracteristica fundamental e comum a ambas as ideias, que é a do "bom
senso” entendido como o "discernimento realista do possivel, e segundo a
acepcdo defendida que lhe pode conferir uma leitura teolégica: ele indica
qualquer coisa como a boa direc¢do" (1994: 157). Esta espécie de "boa
direccdo" é captada quer pelo pratico das "pequenas ideias"”, quer pelo tedrico
da "alta ideia" que coabitam no mesmo individuo, "apesar dos desvios, ou da
compartimentacéo dos discursos interiores" (1994: 157). Este individuo, que
identificamos com o pedagogo, deve saber manter uma tensdo util entre a
"idealidade singular do grande projecto mobilizador in loco communo e a
rusticidade plural das véarias maneiras de entender in situ préprio, onde a
accao se desenrola" (1994: 159). Como se percebe, é devido a esta tensao
til entre idealidade-realidade que a ideia surge como "objecto discordante™:
"Tudo se passa como se a ideia ndo suportasse ser concebida, ou, mais
exactamente, conceptualizada” (1994: 159). E precisamente por esta
impossibilidade de a ideia se deixar conceptualizar que Hameline defende que
o regime da Ideia Pedagdgica nédo é conceptual, mas entimematico:

La fonction de I'idée est a rechercher du c6té de I'embléme plus que du concept,
de I'entyméme plus que de la démonstration. L'entymeéme c'est la coalition de
deux sentiments: celui de I' évidence descriptive, et celui de la légitimité
prescriptive. Son régime est la métaphore, non le concept, comme la
magistralement montré N. Charbonnel [La Tache Aveugle (3 vol.), 1991] (1995a:
144-145 e 1986b: 65-68).

Se a ldeia Pedagégica se deixa caracterizar pelo regime entimematico,
definido pela formula "cela va sans dire et cela nous tient a coeur”, pode-se,
entdo, perceber o porqué de Hameline ter introduzido as no¢des de "califonia”
[do gr. kalliphonia] e de "cacofonia" [do gr. kaképhonia], as quais ajudam a
melhor compreender a natureza da Ideia Pedagodgica. Esta é califénica, ndo
s6 por que é capaz de fabricar consensus, como também de provocar um
efeito estético ou de seducéo (cela nous tient a coeur): "de tal modo que os
proprios excessos se possam re-harmonizar no seio de uma concertacéo
ulterior" (1994: 155). A ser assim, a Ideia Pedagdgica, ao ter que atrair a



atencao do circulo social no qual se inscreve, tem que se revestir de charme,
assemelhando-se, por isso, ao espirito do slogan que, ndo sendo
necessariamente uma mentira, é feito para mobilizar, quer dizer, é realizado
para permitir sonhar (1995b: 45). Por outras palavras, se a Ideia Pedagdgica
deve agradar, como o deseja Hameline, entdo ela deve sobretudo n&o
desagradar, a fim de que possa simultaneamente credibilizar-se e ser aceite
pela sociedade em geral, de acordo, alids, com a sua dupla orientacéo
interna: cela va sans dire (categorias do verdadeiro e do provavel. 1986a: 62)
e cela nous tient a coeur (categoria do plausivel. 1986a: 62).

Deste modo, se o destino da Ideia Pedago6gica é ndo desagradar,
antes pelo contrario, compreende-se, entéo, que ela se apresente como uma
espécie de "oferta intelectual respondendo a uma procura afectiva" (Jules
Monnerot apud Foulquié, 1962: 337). E, portanto, devido a esta oscilacdo
entre a oferta intelectual e a busca afectiva que a retdrica se revela necessaria
e pertinente (Reboul, 1994: 3-12), para regular a "cacofonia" prépria da Ideia
Pedagdgica enquanto que "objecto discordante": "Porque é realmente a
cacofonia que 'institui' 0 sentido para a longa duracdo. E é a discérdia que
move a circulagdo das ideias, desde o momento em que estas Ultimas séo
prescrigBes disfarcadas em descri¢fes, sdo 'contestacao’ sob aparéncias de
‘constatagéo™ (1994: 156). Tratando-se a Ideia Pedagdgica de um "objecto de
discordia”, de "uso" e, sobretudo, de "circulagdo" tem, pois, necessidade
daquilo que a antiguidade classica designava de "lugares comuns" (Reboul,
1994: 62-65 e, sobretudo, Goyet, 1996), cuja no¢ao inspirou Daniel Hameline
que diz que a sua funcéo é a de "manter o pensamento comum de uma época
na sua contradicdo: criar o ambiente califonico sem eliminar, portanto, a
cacofonia institucional” (1994: 156). Dai o autor concluir que o estudo das
ideias pedagogicas pressupde necessariamente uma retérica dos lugares, ao
ponto de colocar a hip6tese que o "lugar comum" é o meio privilegiado desse
mesmo estudo sob o regime entimematico: "ce qui tient a coeur et ce qui va
de soi" (1994: 159). O "lugar comum" constitui o fundamento das "crengas
necessarias a acgao, a 'plataforma’ invisivel sobre a qual se pode estabelecer
um consenso correndo um risco de um desconhecimento daquilo que,
efectivamente, se fabrica" (1986a: 24), e fa-lo através do principio de
inteligibilidade ("pré, para e pds criticos, sob o signo do '¢a va de soi que™) e
de uma hierarquia dos valores a qual se pode referir "constantemente, sem



que seja necessario ser explicito aquilo que nos acontece e aquilo que nés
fazemos" (1986a: 24 e 1986b: 61-72).

3. Para uma mitandlise das Ideias Educativas

Estamos de acordo com Antonio N6évoa quando refere que a Histéria
das Ideias marcou a investigacao historico-educativa pelo facto de esta se ter
centrado, como ja o dissemos, quer numa "interminavel procura das origens
e das influéncias" pedagogico-educativas de dado autor, passando pela sua
biografia contextualizada, quer num "esfor¢o para interpretar o pensamento
dos grandes educadores do passado” (1998: 48). Concordamos igualmente,
quer com Michel Foucault, quando este afirma que a "génese, a continuidade
e a totalizacdo" sao os grandes temas da Histéria das Ideias, (1984: 181),
quer com as "fraquezas metodoldgicas" apontadas por Pierre Rosanvallon a
Historia das Ideias (1986: 96-99). Por conseguinte, ndo podemos continuar a
reivindicar uma Histdria das Ideias Educativas estruturada somente em torno
das grandes teses da Historia das Ideias por mais respeitaveis que elas
sejam. Caso o fizéssemos, estavamos a esquecer os objectivos da "nova"
Historia Intelectual, nomeadamente de "explorar a construgcéo, reconstrugao,
transmissdo e recepgdo das ideias através do tempo e do espaco” e de
atender as "praticas discursivas, particularmente nos momentos de ruptura e
de conflito" (Novoa, 1998: 48). Estavamos ainda a esquecer a relacéo
defendida pelos partidarios do "linguistic turn" que defendem a superacao da
distingdo tradicional entre os discursos ditos realistas e os ficcionais (White,
1987: 44-45).

Neste contexto, percebe-se melhor a razdo pela qual, fortemente
influenciados por Rosanvallon (1986: 93-105), Reinhart Koselleck (1990: 99-
118) e Charbonnel (1988: 134-144), nos debrucamos sobre a Histéria
Conceptual. Esta, ao permitir-nos focalizar os conceitos e os sistemas
tedricos, independentemente da sua relagdo com a pratica, abre-nos caminho
a que se conceba, como Charbonnel o fez, a Histéria das Ideias Pedagdgicas
como uma Histéria Conceptual do Pedagdgico, que se caracteriza por ser:

— uma "historiografia das estruturas";

— uma "historiografia dos campos histérico-problematicos" e nao a
mera construgao de uma "ideia";



— uma "historiografia conceptual global" que relaciona a totalidade
dos aspectos intelectuais de dada obra.

Todavia, esta "nova" maneira de conceber a Histéria das Ideias
Pedagdgicas obriga-nos quer a repensar a nocéo de discurso educativo, quer
a nocao de Ideia Pedagdgica.

No tocante a primeira nocéo, influenciados por Nanine Charbonnel,
referimos que ela se apresenta como uma estrutura tedrico-retorica
persuasiva, metaforica e, sobretudo, buleférica regida pelo regime semantico
"praxeoldgico, ou praxeo-prescritivo”, e que faz da figura "mestre-modelo” o
seu principal referente (Charbonnel, 1991 (2° vol.): 143 e 175-177; 1997: 64-
67). O discurso educativo incide, assim, sobre os "fundamentos da educagao”
sobre as "doutrinas educativas”, sobre os "sistemas educativos" propriamente
ditos, enfim, sobre os "idearios ideo-pedagdgicos" daqueles que, de uma
maneira ou de outra se debrucaram sobre temas considerados educativos
independentemente da sua reflexdo ter dado origem a praticas mais ou
menos elaboradas e voltadas, ou ndo, para 0 sucesso Ou para 0
reconhecimento da comunidade em geral e da cientifica em particular.

Quanto a nocgédo de Ideia Pedagdgica, tendo ja em conta que Daniel
Hameline a encara como "circulante”, de "uso" e "discordante" e como "lugar-
comum”, concebemo-la como “ideia-imagem" (Bronislaw Baczko), como
"fundamento” (Gilles Deleuze), como "modelo protomental® (Daniel
Hameline), como "estrutura conceptual" (Reinhart Koselleck), como
"enunciado metaférico-buleférico” (Nanine Charbonnel) referente ao discurso
educativo ocidental e as suas diferentes praticas. Assim, na linha de Octavi
Fullat, achamos que o pedagodgico (contelido) aparece tradicionalmente do
lado da Teékhne (modelos operativos regionais acerca da Educacao),
enquanto que o educativo (continente) aparece mais associado quer a
Epistéme (modelos tedricos regionais acerca da Educacgado), quer a Theoria
(modelos tedricos e operativos gerais acerca da educacdo). Deste modo,
achamos mais pertinente optar pelo conceito de ldeia Educativa e,
consequentemente, de Histéria das Ideias Educativas, do que continuar a
utilizar o vocabulo de Ideia Pedagodgica com o risco de confusdo e de
ambiguidade a que esse mesmo vocabulo se pode prestar como, alias,
pertinentemente assinalou Naninne Charbonnel (1988: 142). Tendo, pois, em
conta as observagoes atrds estabelecidas, podemos agora avancar com uma



hipétese de definicdo de Ideia Educativa: € uma "ideia-imagem" (Bronislaw
Baczko), encarada como uma representagdo impregnada de afectividade e de
energia, consubstancida nos "lugares-comuns”, que molda e governa a
retdrica, independentemente das suas relagbes com as praticas, do discurso
educativo que &, no nosso caso, 0 ocidental (devedor e influenciado pela
cultura greco-romana, medieva, renascentista, classica, e modernidade
educativa que compreende as Luzes até a contemporaneidade).

A Ideia Educativa, tal como nés a definimos, funda a "representacéo”,
abrindo-nos a "Mémoire immémoriale”, isto €, a uma espécie de "sans fond",
de "indeterminado" que n&o € outra coisa do que a animalidade congénita do
pensamento. Esta animalidade corresponde, na nossa opinido, a

"irracionalidade" imanente a educacdo de que fala Nanine Charbonnel,
quando afirma

(...) on ne pourra en faire I'histoire conceptuelle que si on postule celle-ci aussi
irrationnelle que rationnelle, traversée non seulement de conflits entre des
courants de paradoxes logiques. Car son irrationalité ne reléve pas seulement
de la faiblesse de pensée ou de I'affectivité ; elle nous parait consubstantielle a
la réflexion méme sur I'objet peut-étre le plus irrationnel en soi, I'’éducation. C'est
donc la compréhension de la rationalité de cette irrationalité, qui peut seule
guider les pas de qui s'attacherait a cette nouvelle histoire du pédagogique
(1988: 143).

E pois com o objectivo em compreender a "racionalidade" desta
"irracionalidade" que, ao contrario de propor uma "critica kantiana da razao
educativa" (Charbonnel), nés, pelo nosso lado, propomos uma hermenéutica
adequada e que nds designamos de mitandlise (Durand, 1996). Ao néo
separar 0 caracter "quase-historico" da ficgdo e o caracter "quase-ficticio" da
histéria (Paul Ricoeur), esta hermenéutica apresenta-se, quanto a nés, como
a metodologia mais apropriada para tratar simultaneamente das "ideias-for¢a"
(dimensédo semantica) e dos contetidos do Imaginario (que também incluem a
dimensdo ndo semantica) que constituem as Ideias Educativas. Desta dupla
dimensao da conta a nossa nogédo de ideologema definida como um complexo
significante de energias semanticas e mobilizador de ideias-forca, que, ao
resultar da interacgédo das facetas arquetipal e sécio-cultural do Imaginario,
condensa num discurso racionalizante, constituido pelas figuras desse
mesmo Imaginario (estruturas ou configuragBes conceptuais, ideoldgicas,
miticas, metaféricas, utépicas e demais formas simbolicas), o fluxo de



imagens arquetipicas, provenientes do Nivel Fundador (o inconsciente
colectivo). Este conceito articula, por sua vez, os momentos semantico (a
dimensao metafdrica) e ndo-semantico (a dimensao do simbolo que escapa a
metafora) do ideologema que constituem os "fundamentos" (Deleuze) da
matriz tedrica do discurso educativo-pedagogico ocidental. Por outras
palavras, é pela mitanalise que acedemos aos fluxos de "irracionalidade"
(Charbonnel) — para nés de "a-racionalidade" —, sempre presentes no
discurso educativo (Hameline, 1986b: 46-54 e Reboul, 1984). E, pois, neste
entrecruzamento entre a ficcdo das ldeias Educativas e a historicizacdo das
figuras do seu imaginario (ficcao) que reside a riqgueza da mitandlise dessas
mesmas ideias. Porém, a condicao desta riqueza passa por percebermos que
a ficcdo ndo s6 ndo se opde ao real como, antes, o vivifica transmutando-o
metaférica e simbolicamente, dado que o "real" é sempre re-presentado, re-
inventado, logo configurado pelas diversas leituras de tipo hermenéutico:
Nous I'avons dit, un récit, un conte, un poéme ne sont pas sans référent. Mais
ce référent est en rupture avec celui du langage quotidien; par la fiction, par la
poésie, de nouvelles possibilités d’étre-au-monde sont ouvertes dans la réalité
quotidienne; fiction et poésie visent I'étre, non plus sous la modalité de I'étre-
donné, mais sous la modalité du pouvoir-étre. Par-la méme, la réalité
guotidienne est métamorphosée a la faveur de ce qu’'on pourrait appeler les
variations imaginatives que la littérature opére sur le réel. (...) la fiction est le
chemin privilégié de la redescription de la réalité [sur I'exemple du langage
métaphorique] et que le langage poétique est celui qui, par excellence, opere ce
gu’Aristote, réfléchissant sur la tragédie, appelait la mimésis de la réalité ; la
tragédie, en effet, n'imite la réalité que parce qu’elle la recrée par le moyen d’'un

muthos, d’'une ‘fable’, qui en atteint la plus profonde (1986: 115 e 220-228; 1991:
Tome 3).

Pensamos, porém, que a nossa opgao pela mitanalise, encarada como
um método hermenéutico que visa identificar, mediante o ideologema, os
tracos miticos presentes, ainda que de modo difuso, nos textos mais
ideologizados, ganha se nos ativermos a dupla dimensdo do discurso
educativo e, particularmente, das ldeias Educativas. Esta dupla dimens&o
articula, por um lado, uma semantica imanente ao discurso educativo com
uma gramatica que |Ihe é propria (Reboul,1984) e, por outro lado, todo o seu
cortejo de metaforas, de imagens (miticas e poéticas) e analogias
(Charbonnel, 1988 e 1991, Hameline,1986 e Duborgel, 1983). A mitanalise
esta, deste modo, mais preocupada em exumar as imagens, 0s temas, 0s
tracos mitico-simbdlicos e metaféricos que se abrigam ou se manifestam no



pensamento educativo, do que em estudar as suas proprias figuras
discursivas (dominio da Filosofia da Educacdo), as suas "estruturas
conceptuais" e 0s seus "campos historico-problematicos” (dominio das
Histérias das Ideias Educativas ou, entdo, Histéria Conceptual do
Pedagogico). No entanto, tal ndo significa que as figuras discursivas e os
"campos histérico-problematicos” ndo sejam devidamente considerados pela
atitude mitanalitica, pois, e sublinhamos, quer as figuras, quer os campos séo
a condicdo necessaria, ainda que nao suficiente, para se fazer uma espécie e
"arqueologia"” das lIdeias Educativas como, por exemplo, as ideias do
Progresso, da Educabilidade e da Democracia e que Daniel Hameline designa
de "lugares comuns" (1986a: 24-40).

Essas Ideias ou "lugares comuns" caracterizam-se sempre por dois
tipos de registo: o "histérico-problematico”, pois as ldeias Educativas nao
constituem um objecto separado da historia, e o mitico-simbdlico, dado que
essas mesmas lIdeias reenviam a um Imaginario diurno ou nocturno
(Durand,1984). Naquilo que se refere a Ideia de Progresso (com a Ideia de
Perfectibilidade que |Ihe esta associada), Hameline diz-nos que este lugar
comum caracterizou o século XIX educativo e que ele "funda uma tripla crenca
[aspectos messianico, cientifico-industrial e optimista] através da qual o
século XIX progressista mobiliza por conta da aventura humana um
imaginario religioso que permanece ainda poderosamente apelativo"
(Hameline, 1986a: 26). A fungdo de um exercicio mitanalitico, aplicado a uma
ideia desta grandeza e com a sua espessura semantica, € a de se interrogar,
por um lado, sobre a sua génese e evolucdo, passando pelas suas
implicacdes socio-culturais e hermenéuticas no interior da Histéria das Ideias
Educativas, e, por outro lado, questionar-se sobre a sua dimensdo nao-
semantica, isto é, sobre o seu lado simbdlico e mitico. A tarefa da mitanalise
consiste, entdo, em identificar o caudal mitogénico que alimentou essas
Ideias, isto é, trata-se de recensear 0os mitos e os simbolos que as habitam,
como, por exemplo, os de Prometeu, de Hermes, e os simbolos ligados a
constelagdo da luz (o sol, o ouro ...), da vegetagédo (a arvore, ...) e da infancia
(a crianga imaculada, ...).

Ligada a esta crenca no Progresso indefinido da natureza humana
encontra-se, como ndo podia deixar de ser, a Ideia de Educabilidade que
acredita que essa mesma natureza é naturalmente boa e por isso ndo pode



deixar de ser perfectivel. Como, alias, o proprio Hameline salienta, afirmar
este "lugar comum", encarar o poder da educac¢do como "verdade fundadora"
significa que a "dinamica do progresso é bem a regra do fenébmeno humano
seja qual for a perspectiva sob a qual se encara" (1986a: 31). Se acreditarmos
no poder transformador da educacdo, entdo, e lembrando Rousseau,
acreditamos igualmente que é pelo seu intermédio que os homens, tornados
artificialmente maus, voltardo novamente ao estado primigénio de bondade
natural. Assim sendo, fica legitimada a intervencéo dos homens na formagéo
dos outros como se tratando de algo tdo necessario como viavel. Parece-nos,
assim, que esta intervencgdo, ao repousar firmemente na crenga de que o ser
humano é natural e infinitamente perfectivel, como defende Condorcet, s6 se
credibiliza, racionalizando (recalcando) as suas raizes miticas,
consubstanciada nas doutrinas educativas centradas num logos pedagégico.
Por isso, tende a esquecer, de modo mais ou menos inconsciente, o halo
mitico que lhe confere a sua auréola de sucesso, de permanéncia numa
Histéria das Ideias Educativas, como sdo, entre outros, os seguintes atributos
de forte pendor mitico: a crenca na bondade, a felicidade e a perfectibilidade
primigénias do homem (os atributos proprios do andrégino, do homem antes
da "queda": mitos adamico e da androginia humana).

Se aintervencao na formagédo do Outro &, entdo, possivel e desejavel,
parece-nos, pois, que ela se deve estender ao maior nimero de pessoas
possivel. O que significa, por outras palavras, que a instru¢do-educagéo se
deve afirmar como uma causa de toda a sociedade, além de servir para
caucionar o principio de igualdade entre os cidadéos e as regras do consenso
nacional e social. E ao fazé-lo estd a afirmar a terceira Ideia Educativa da
Democracia que consagra o principio de igualdade (politica, economica,
social e civica) entre os cidadaos:

Auxiliaire du progres, appelée a de spectaculaires améliorations, I'école est

abondamment présentée comme le moyen de la démocratie, et cette derniére,

aux yeux des modernes, assure I'émancipation des peuples vis-a-vis des deux
tyrannies antagonistes et complémentaires qui les menacent, d'abord le retour
en force des despotismes avec son cortége régressif d’injustices et
d’intolérances, ensuit le débordement socialiste ou libertaire dont les sirenes ne

laissent pas les masses insensibles quand elles leur promettent, en un
aujourd’hui bien peu satisfaisant, des ‘lendemains qui chantent’ (1986a : 37).

Do ponto de vista mitanalitico, podemos salientar que esta ideia, muito
ligada a Ideia de Progresso com a mitologia que lhe é propria, traz com ela



nao s6 o desejo de formar "homens novos" (leia-se o mitologema do "homem
novo" — Aradjo, 1997), como também o desejo de instaurar uma nova "ldade
de Ouro" (Gusdorf, 1985: 8-23), isto €, uma sociedade mais perfeita porque
mais justa e mais feliz. Por outras palavras, a Ideia democratica pretende
formar uma "humanidade nova" (Baczko, 1980: 89-132) numa "sociedade
nova" redentarizada pela accao educativa. Deste modo, esta ideia evoca a
"raca de ouro" (Hesiodo), a "Idade de Ouro" (Ovidio), a felicidade, a igualdade
e a justica originarias. Numa palavra, a democracia evoca a "nostalgia do
paraiso" (Mircea Eliade), a nostalgia de um Tempo em que os homens agiam
de boa fé e praticavam a justica proxima do modelo da justica divina.

Concluséao

Nanine Charbonnel e Daniel Hameline trouxeram um importante
contributo para o re-pensamento da Historia das Ideias Pedagodgicas. As
Ideias Educativas e a sua histdria podem ainda ser re-pensadas a partir quer
da nocao de mitanalise, quer da nogéo de ideologema.

Se é verdade que as Ildeias Educativas sdo estruturas conceptuais,
elas também possuem uma carga mitico-simbolica que deve ser ndo sé
tomada em conta como também estudada. Assim, e ao contrario do que
defendem Charbonnel e mesmo Hameline, pensamos que esta carga ndo se
restringe somente ao dominio do metaférico, mas que se estende igualmente
a esfera do ideologema tal como o definimos. Os ideologemas, por sua vez,
ao articularem os momentos semantico e ndo-semantico que caracterizam as
Ideias Educativas, devem ser submetidos a uma mitandlise. Cabe, pois, a
este modelo hermenéutico exaurir os tragos miticos, quase sempre velados
nas constelagdes ideologémicas, e recenseé-los a luz dos grandes mitos da
tradicdo greco-romana (ldade de Ouro); Prometeu, Deucalido-Pirra, Hermes,
Dioniso, etc.).
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FROM HISTORY OF PEDAGOGICAL IDEAS TO MYTHANALYSIS OF
EDUCATIONAL IDEAS

Abstract

In this text, the author analyses the contributions of Nanine Charbonnel and
Daniel Hameline for the History of Pedagogical Ideas. Then he presents his
own contribution based on three pillars: the Educational Idea, the Idea of
Mythical Elements and the Mythanalysis.

DE L'HISTOIRE DES IDEES PEDAGOGIQUES A LA MYTHANALYSE DES IDEES
EDUCATIVES

Résumé

Dans cet article, I' auteur analyse les apports de Nannine Charbonnel et de
Daniel Hameline dans I'Histoire des Idées Pédagogiques. En suite il présente
sa propre contribution basée sur trois concepts-clées: ldée Educative,
Idéologeme (éléments ideo-mythiques) et Mythanalyse.
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