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Resumo

O artigo tem o objetivo de resgatar os conceitos de experiéncia e
observacdo presentes em Emilio, de Jean-Jacques Rousseau, dis-
cutindo-os na perspectiva de uma educacio para a emancipagio,
conforme formulada pelos autores da teoria critica, especialmente
Walter Benjamin e Theodor W. Adorno. Considerando a utiliza¢io
e a valorizagcdo desses conceitos na teoria e na pratica educati-
vas, analisou-se a abordagem dada a eles no Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil, com o objetivo de ressaltar a
criticidade presente na defesa da experiéncia das criancas e de sua
observacio no cotidiano escolar. Conclui-se, a partir das reflexdes
sobre os textos de Rousseau e dos autores da teoria critica, que, no
referido documento, diante da polissemia da experiéncia formati-
va, ressaltam-se o recorte curricular, a instrumentaliza¢do da acéo
do professor, as experiéncias e aprendizagens ditas essenciais, a
experiéncia que o professor propicia as criancas e o esquadrinha-
mento das subjetividades por meio da observacio e do registro sis-
tematico. Se Rousseau solicita-nos observar a crianga, bem como
proporcionar e valorizar experiéncias significativas, ¢ porque, de
alguma forma, valendo-se de um recurso tedrico-metodologico,
dirige-se a educadores e educandos concretos que, passados quase
trés séculos, ainda se emaranham entre conceitos e representacdes
sociais de infincia sem se darem conta da experiéncia que legitima
a construcdo desses mesmos conceitos e representacoes.
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Abstract

The article has as its objective to recover the concepts of experience and
observation present in Jean-Jacques Rousseau’s Emile, discussing them in
the perspective of an education _for emancipation, as it is formulated by the
authors of the Critical Theory, specially Walter Benjamin and Theodor W.
Adorno. Considering the use and valuation of these concepts in the theory
and practice of education, the text analyzes the treatment given to them
in the National Curriculum Reference for Early Childhood Education,
with the purpose of highlighting the criticism present in the defense of
children’s experiences and of their observation in the school daily life. It
concludes, based on reflections about Rousseau’s texts and about those of
the authors of the Critical Theory, that in the above-mentioned document,
faced with the polysemy of the formative experience, emphasis is given
to the curriculum aspect, to the instrumentalization of teachers’ action,
to experiences and learning labeled as essential, to the experience that
the teacher affords to the children, and to the mapping of subjectivities
through observation and systematic recording. If Rousseau asks us to
observe the child, as well as to offer and value significant experiences,
it is because somehow, making use of a theoretical-methodological
resource, he is addressing concrete educators who, after almost three
centuries, are still entangled by concepts and social representations of
childhood, oblivious to the experience that legitimizes the construction of
these same concepts and representations.
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Jean-Jacques Rousseau, no século XVIII,
ja buscava uma visio mais racional da infancia
sob o espesso véu das ideias erroneas criadas
sobre ela. No prefacio de Emilio, ele afirma que,
com as falsas ideias que temos sobre a infan-
cia, “quanto mais longe vamos, mais nos ex-
traviamos” (ROUSSEAU, 1995, p. 6). Rousseau
quer, todo o tempo, que deixemos de lado tudo
0 que normalmente se diz sobre as criangas -
as expectativas que se criam em torno delas,
as concepcdes artificiais e convencionais a seu
respeito — e vejamos esse ser inteiro, de carne
e 0sso, concreto, ser este que, como todo ho-
mem, nasceu para ser livre, embora esteja tem-
porariamente numa condicdo de dependéncia
e fragilidade fisica (BATISTA, 2005). O carater
normativo da referida obra fica evidente nos
momentos em que Rousseau (1995) demonstra
certo esforco de sintese. Assim ¢ que ele define
quatro maximas para sua proposta educativa
(p. 49-50):

1* maxima: Compatibilidade entre as
forcas e as necessidades das criangas (para que
elas ndo se habituem, desde a tenra idade, a
desejar o que so lhes ¢ possivel por intermédio
de outrem).

2* maxima: E preciso ajuda-las a suprir
aquilo de que carecem, seja em inteligéncia,
seja em forca, em tudo o que diz respeito as
necessidades fisicas.

32 maxima: Nesse auxilio, é necessario
restringirmo-nos ao util real, nada concedendo
a fantasia ou ao desejo sem razio (antinatural).

4* maxima: Estudando a linguagem da
crianca (o choro, por exemplo), podemos dis-
tinguir o util real da fantasia, o que vem da
natureza do que vem da opinido.

A miséria humana, para Rousseau (1995),
consiste ndo na privacdo das coisas, mas na
necessidade que delas se faz sentir. Por isso, o
adulto ndo deve estimular nem ceder as fanta-
sias das criancas para que elas ndo aumentem,
gradativamente, as necessidades que nio pode-
rdo satisfazer. Para o autor, esta ¢ a fonte da
infelicidade: mais necessidades, mais caréncias,
mais dependéncia.
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A felicidade estaria no viver natural, em
que o homem conhece menos necessidades e,
por isso mesmo, ¢ mais livre tanto em relacio
as coisas, quanto em relagdo aos homens.

O unico individuo que faz o que quer é
aquele que nio tem necessidade, para fazé-
-lo, de por os bracos de outro na ponta dos
seus; do que se depreende que o maior de
todos os bens néo ¢ autoridade e sim a li-
berdade. O homem realmente livre s6 quer
o que pode e faz o que lhe apraz. Eis minha
maxima fundamental. Trata-se apenas de
aplica-la a infancia e todas as regras da
educacio vio dela decorrer. (p. 67)

A dependéncia das coisas, segundo
Rousseau (1995), tem um potencial educativo,
pois nédo ¢ nociva a liberdade.

Ha duas espécies de dependéncia: a das
coisas, que ¢ da natureza; a dos homens
que ¢ da sociedade. A dependéncia das
coisas, ndo tendo nenhuma moralidade
nio ¢ nociva a liberdade, e ndo engendra
vicios; a dos homens sendo desordenada,
os engendra todos. (p. 68)

A dependéncia das coisas se imperasse
reunir-se-ia na republica todas as vanta-
gens do estado natural as do estado so-
cial. [...] Conservai a crianca tdo somente
na dependéncia das coisas; tereis seguido
a ordem da natureza nos progressos de
sua educacio. (p. 68-69)

Essa dependéncia das coisas a que se re-
fere o autor ¢ a educacdo eleita para Emilio,
conforme sera descrito em todo o livro segun-
do. As criancas aprendem e conhecem o que se
relaciona com seu interesse presente e sensivel.
Tal observacdo faz com que Rousseau leve-nos
a repensar o real interesse das criancgas pelas
fabulas, pelo ensino de linguas, geografia, ge-
ometria, historia, enfim, por tudo aquilo que &,
para elas, abstrato o suficiente para lanca-las
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muito longe de si mesmas no tempo e no es-
paco. Sobre o ensino da geometria, Rousseau
(1995) faz um comentario que também serve
para outros ramos do saber:

Ao invés de nos fazerem encontrar as de-
monstracoes, ditam-nas; ao invés de nos en-
sinar a raciocinar, o professor raciocina por
nos e so exercita a nossa memoria. (p. 147)

A educacio da sensibilidade e para a
sensibilidade, necessidade ainda nao suficien-
temente contemplada hoje, ¢ incansavelmente
repetida pelo autor:

Exercer os sentidos nio é somente fazer
uso deles, é aprender a bem julgar por
eles, ¢ aprender, por assim dizer, a sen-
tir; porque nos ndo sabemos nem apalpar,
nem ver, nem ouvir senio da maneira que
aprendemos. (p. 130)

Assim, longe de a verdadeira razdo do
homem se formar independentemente
do corpo, a boa constituicdo do corpo ¢
que torna as operagdes do espirito faceis
e seguras. (p. 121)

Emilio é um “aluno da natureza”, diz
Rousseau (1995, p. 113). Seu corpo e seu es-
pirito exercitam-se ao mesmo tempo. Quanto
mais ele se faz forte e robusto, mais se torna
sensato e judicioso. A defesa da infancia, em
Rousseau, chega a exalta¢do do moleque sujo,
cerrado em si mesmo, cheio de contusdes, ig-
norante, feliz e livre, pois lhe foi permitido - e
ele permitiu-se - ser autonomo.

Vé-se que Rousseau atribui a educacéo
da natureza e das coisas consequéncias racio-
nais e morais. Interessante ¢ observar que ele,
tal como Immanuel Kant fara mais tarde, asso-
cia o desenvolvimento da moralidade ao da ra-
cionalidade e, consequentemente, da liberdade.

Tudo que participa da ordem moral e do
interesse da sociedade ndo deve desde

logo ser-lhes apresentado, pois elas nio se
acham em condi¢des de entendé-lo. E uma
inépcia exigir delas que se interessem por
coisas que lhes dizemos vagamente serem
para seu bem, sem que saibam que bem ¢
este, e que lhes asseguramos de que tirardo
proveito quando grandes, sem que por ora
se preocupem em absoluto com o pretenso
proveito que nio poderiam compreender.
Que a crianca nada faca por simples reco-
mendagdo: s ¢ certo e bom para ela o que
sente assim ser. Lancando-a a frente de sua
compreensio, imaginais ser previdente e
careceis de previdéncia. Para arma-la com
alguns vaos instrumentos cujo uso nunca
entendera talvez, vos lhe tirais o instru-
mento mais universal do homem que é o
bom senso; vos a acostumais a sempre se
deixar guiar, a ndo passar nunca de uma
maquina nas mios de outrem. (p. 190)

Nio ha, entdo, desenvolvimento mo-
ral sem que a razdo conceba os preceitos mo-
rais para si. Do contrario, teremos da crianca a
obediéncia cega, a mentira, a tagarelice sobre
virtudes que nido compreende, a mera reprodu-
cdo de acdes cujas razdes desconhece. A maior
dependéncia em relagdo aos homens ¢ aquela
que veda a possibilidade do desenvolvimento
da autonomia, nio tendo ninguém o direito de
confiar no juizo de outrem.

Uma educacdo tagarela produz apenas
tagarelas. O resultado dessa educacdo ¢ algo
comparavel a desfigurada estdtua de Glauco
mencionada no inicio de Discurso sobre a ori-
gem e os fundamentos da desigualdade entre os
homens: a humanidade da crianca descaracteri-
za-se sob o amontoado de demandas externas;
detém-se mais do que nio se deve fazer ou que
se deve fazer de maneira indireta. Falar menos,
ouvir e observar mais: “é preciso falar tanto
quanto possivel pelas acdes e sé dizer o que
nio se pode fazer” (ROUSSEAU, 19994, p. 196).

Emilio ndo ¢ poupado de contrariedades
e da experimentacio do sofrimento e da preca-
riedade da vida; ndo ¢ orientado a procurar, nos

782 Sueli Soares dos Santos BATISTA. Experiéncia e observagao: de Rousseau ao Referencial ...



livros, um amontoado de informacdes a serem,
posteriormente, repetidas para se obter aprova-
cdo social. O acumulo de informagdes despro-
vidas de uma experiéncia, o conhecimento inte-
lectual separado do conhecimento de si mesmo
e dos outros, o culto aos herdis e a competicio
produzem uma crianca precocemente inserida
no mundo das conveng¢des, uma crianca que
quer entrar rapidamente no mundo dos adultos
sem ter sido crianc¢a. Mas isso néo ¢ o pior. Essa
crianca ndo encontrara tal mundo adulto, mas
sim adultos infantilizados que procuram deter
os saberes e as palavras como se fossem brin-
quedos descartaveis.

Quando vejo um homem tomado pelo
amor dos conhecimentos deixar-se se-
duzir por seu encanto e correr de um a
outro sem saber parar, acredito ver uma
crianca na praia pegando conchas, co-
mecando por se sobrecarregar com elas e
depois, tentado por outras que vé ainda,
joga-las fora, tornar a pega-las até que
esmagado pelo numero e nio sabendo
mais que escolher, lanca tudo fora e volta
sem nada. (p. 181)

Franco Cambi (1999) afirma, em Historia
da pedagogia, que, na base do romance de for-
macdo de Rousseau, localiza-se uma polémica
aberta contra as pedagogias de seu tempo. A
atualidade de Emilio ndo estaria tanto na afi-
nidade com as pedagogias contemporaneas,
cuja paternidade ¢, por muitos, atribuida a
Rousseau; a atualidade dessa obra, entendemos,
esta nas perguntas que ela lanc¢a para nds, edu-
cadores e educandos. Emilio ou da Educacdo
néo visa simplesmente a formacéao de criancas,
mas a formacdo de educadores que possam ser
surpreendidos com uma das mais inquietantes
indagagdes de Rousseau (1995):

Ora, uma crianga tal qual um homem, nio
se vé num instante. Onde estdo os obser-
vadores que sabem apreender de cara os
tragos que a caracterizam? (p. 170)
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A observagdo para verificacio como
pressuposto de uma teoria educacional ¢ algo
revoluciondrio se pensarmos numa teoria con-
servadora e adultocéntrica de educacdo, mas
nem por isso radicalmente oposta ao pensa-
mento cientifico moderno.

Em seus estudos, Carlota Boto (2005)
afirma que Emilio ndo diz respeito a expe-
riéncia educativa nem do ponto de vista do
educando, nem do ponto de vista do educa-
dor. Emilio ndo ¢ um aluno, ndo o foi e nunca
o sera. Assim como o estado de natureza e o
pacto social nido sdo historicamente determi-
nados, Emilio também néo o é.

Rousseau formula uma outra temporalida-
de, hipotética, da qual acreditava poder de-
duzir implica¢des validas para a vida social
[...]. Parece-nos plausivel, contudo, pensar
o projeto educativo do Emilio sob a mesma
referéncia, ou seja, o menino Emilio nio
existe, ndo existiu e ndo foi pensado para
existir. (p. 379)

Emilio que nédo ¢ filho, ndo ¢ tampouco
aluno [...]. E um construto tedrico e um su-
porte operatdrio para a analise conceitual
do ato educativo. (p. 380)

Os preceitos aplicados a Emilio ndo po-
deriam ser hipostasiados, na medida em que
ele seria apenas um artificio légico-dedutivo
criado por Rousseau para desenvolver suas
meditacdes sobre a educacdo e orientacdes
de ensino. A autora faz um contraponto en-
tre Discurso sobre a origem e os fundamentos
da desigualdade entre os homens e O contrato
social, em que Rousseau privilegiou catego-
rias operatdrias e instrumentais nio necessa-
riamente verificdveis no mundo real. Assim ¢
que, na filosofia da histéria de Rousseau, apre-
senta-se uma temporalidade imagindria em que
se passou da natureza a civilizacdo. Da mes-
ma forma, a educagdo de Emilio revelaria uma
metonimia do processo civilizatorio, em que
a humanidade sai da infancia e encaminha-se
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para a formagdo do homem civil, do contrato
legitimo (BOTO, 2005).

Na tentativa de uma leitura weberiana
da obra de Rousseau, Boto demonstra como a
construcio desse tipo ideal designado Emilio
tem cumprido sua funcfo operatdria e instru-
mental até os nossos dias. Seria esse carater
l6gico-formal da obra, e ndo suas releituras vi-
sando a experiéncia educativa ordindria, o que
assegura o carater de universalidade da obra,
justificando-se, assim, sua atualidade. Seria
esse carater ficcional, invisivel, a-historico e
meramente conceitual de Emilio o que nos per-
mite ver ali a crianca contemporanea.

A questdo que se coloca frente a essa
leitura de Emilio é: em que medida ainda se
pode apostar na universalidade da categoria
infdncia e por que as reflexdes de Rousseau
ainda podem ser atuais, mesmo nio se refe-
rindo a crianca alguma? Emilio nio teria sido
escrito para se opor aos conceitos e precon-
ceitos relativos a infancia perante a falta de
experiéncia com as criancgas reais de seu tem-
po? Se a universalidade das consideragdes de
Rousseau quanto a infancia e a educacio di-
zem respeito a formulacdo de uma categoria
légica e instrumental, ndo estariamos eterni-
zando esse procedimento ao defender a ne-
cessidade de uma universalizacdo do conceito
de infancia quando este nio mais se sustenta?
Qual a relacio entre conceito e experiéncia na
obra de Rousseau? De que modo Rousseau,
célebre por sua critica ao Iluminismo, fez de
Emilio apenas um artificio 16gico-dedutivo?
Concordamos com Danilo Streck (2004) quan-
do este considera que as respostas dadas por
Rousseau nio podem ser mais as nossas, mas ¢
possivel que, em suas perguntas, possamos en-
contrar indica¢des para formular as perguntas
de nosso tempo.

Se Rousseau solicita-nos observar a
crianca, proporcionar e valorizar experiéncias
significativas, ¢ porque, de alguma forma, va-
lendo-se de um recurso tedrico-metodoldgico,
ele dirige-se a educadores e educandos concre-
tos que, passados quase trés séculos, ainda se

emaranham entre conceitos e representagoes
sociais de infancia sem se darem conta da ex-
periéncia que legitima a construcio desses mes-
mos conceitos e representacdoes.

Emilio ¢ um apelo eloquente para que se
observe e se considere a experiéncia da crian-
¢a, sem a qual a maturidade moral e intelectu-
al ndo se pode consolidar. Se ha a necessidade
desse apelo, ¢ porque as praticas educativas
conhecidas por Rousseau ndo eram exatamente
centradas no que ele considerava fundamental.

A énfase dada a experiéncia, desde os
escritos de Michel de Montaigne, pode ser in-
terpretada como resisténcia a desvalorizacdo
crescente da experiéncia individual, que gradu-
almente passa a ser substituida pelo discurso e
pela experiéncia cientifica.

Como observou Giorgio Agamben (2005),
a ciéncia moderna instaurou a desconfianca na
experiéncia ligada a um suposto acaso e a tra-
dicdo, em nome do experimento previamente
concebido.

Foi justamente a partir da experiéncia
comum que Montaigne (1996) escreveu seus
Ensaios e que Rousseau (1986) concebe seus
Devaneios. A experiéncia baseada em proce-
dimentos uteis, prudentes, ordenados, bem
disposta e ponderada, opde-se aquela descon-
tinua e as avessas propria dos labirintos, das
florestas, da sensibilidade, do inconsciente. A
educacio negativa de Rousseau caminha nessa
direcdo ao tentar resgatar uma experiéncia in-
fantil imediata, mediada o menos possivel pelos
discursos competentes da época. A educacdo
estabelece-se num paradoxo: ¢ necessaria, mas,
se levada as ultimas consequéncias, ou seja, se
totalmente bem-sucedida, produz seu contrario.

Porém, essa mesma énfase de Rousseau
na experiéncia de Emilio, na recusa de uma
formacdo livresca e pedagogica baseada em
palavras e mais palavras, ¢ aquela que recusa
as tradicoes, os preceitos sem explicacdes ra-
zodaveis, o poder da autoridade em si mesma e
as fabulas. A impossibilidade da transmissédo de
experiéncias vista por Walter Benjamin no ini-
cio do século XX ja se apresentava, ainda que
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embrionariamente, nos tempos de Rousseau.
Li¢oes tradicionalmente transmitidas de gera-
cdo a geracdo e uma experiéncia eivada de fan-
tasias ja ndo sdo aceitaveis para a educacio de
Emilio. Com isso, pretendemos demonstrar que
Emilio ¢ um tratado de educagdo que, ao mes-
mo tempo em que resgata o valor de uma expe-
riéncia quase imediata com a natureza (lembre-
mos que o preceptor nio perde Emilio de vista),
manifesta-se contra a experiéncia no sentido
tradicional, de praticas sociais de um saber or-
ganizado por outros. Tendo como subtitulo Da
educacdo, tal tratado questiona e apresenta os
limites da educabilidade.

Rousseau, entre o senso comum e a natu-
reza, escolhe esta ultima na educacio de Emilio.
A fantasia aparece ndo como um componente
da experiéncia que leva ao conhecimento, mas
como uma distor¢do produzida pela socieda-
de, impedindo que as criancas desenvolvam-se
e vivam as experiéncias de que sdo capazes.
Vejamos a seguinte passagem:

Quanto ao meu aluno, ou melhor, o da
natureza, exercitado desde cedo a bastar-
-se a si mesmo na medida do possivel, nio
costuma a recorrer sem cessar aos outros e
menos ainda em exibir-lhes o seu grande
saber. Em compensacdo, julga, prevé, ra-
ciocina em tudo que se relaciona de per-
to consigo. Nao discursa, age; nio sabe
uma palavra do que se faz na sociedade,
mas sabe muito bem o que lhe convém.
(ROUSSEAU, 1995, p. 113)

Em certa medida, encontramos em
Rousseau o ideal de uma razdo autébnoma capaz
de julgar, prever, raciocinar e calcular tendo em
vista o que lhe interessa. Rousseau nio ¢ contra
a racionalidade, mas contra as maneiras irra-
cionais com que se pensa constitui-la. A fan-
tasia seria uma dessas maneiras que obstaculi-
zam o desenvolvimento da razdo. Assim ¢ que
Rousseau apresenta as maximas de seu tratado,
que tem como base o atendimento util real das
necessidades das criancas e nio das suplantadas
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pela fantasia. Esta, para Rousseau, ndo ¢ na-
tural e a ela ndo se deve fazer concessdes, na
medida em que por meio dela multiplicam-se
infinitamente os desejos, além da utilidade e da
realidade préprias da natureza.

E evidente que nio devemos opor, em
Rousseau, racionalidade e natureza, ou, antes,
sociedade e natureza. Nesse sentido, a experi-
éncia natural e racionalmente determinada ¢
a que conduz a verdadeira liberdade, e ndo a
voluntariedade.

Em Emilio, a consciéncia que produz
conhecimento de si, da natureza e da socieda-
de distancia-se de preceitos, daquilo que néo
pode ser dito de maneira clara e distinta, da-
quilo que se constréi a partir dos idolos da fan-
tasia e da imaginacdo. Embora o pensamento
de Rousseau seja divergente do pensamento de
Francis Bacon quanto a natureza humana e a
relacdo que se deve estabelecer com a natureza
em geral, ha aproximag¢des importantes. Bacon
(1979) concebeu a tarefa do conhecimento e
a autonomia da razdo como a luta contra os
idolos, os quais apresentava como sendo qua-
tro: idolos da tribo, idolos da caverna, idolos
do foro e idolos do teatro (aforismo XXXIX).
Os idolos da tribo estdo fundados na propria
natureza humana, na prépria tribo ou espécie
humana: “o intelecto humano ¢ semelhante a
um espelho que reflete desigualmente os raios
das coisas e, dessa forma, as distorce e corrom-
pe” (aforismo XLI). Os idolos da caverna sio
os dos homens como individuos: devido a na-
tureza propria e singular de cada um, devido
a educacdo ou a conversacdo com 0s outros,
devido a leitura de livros ou a influéncia de
autoridades respeitadas, devido a mudanga de
animos e disposi¢coes (aforismo XLII). Os idolos
do foro sdo os provenientes do intercurso e da
associacdo reciproca dos individuos (aforismo
XLII). Os idolos do teatro sdo os provenientes
das diversas doutrinas filosoficas e das regras
viciosas de demonstracdo (aforismo XLIV).

O pensamento de Rousseau sobre a
natureza ¢ incompativel com o que Francis
Bacon chama de idolos da tribo, engendrados
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na propria natureza humana. Porém, quanto
aos demais idolos, relativos aos homens na con-
dicdo de individuos em sociedade, eles também
aparecem na retorica de Rousseau, responsabi-
lizados pela deformacéo na estatua de Glauco.

Na elaboracdo do conceito de autono-
mia, Rousseau aproxima-se do conceito de ex-
periéncia no pensamento cientifico moderno,
para o qual valorizar a experiéncia ¢ colocar-
-se criticamente em relacdo ao saber anterior as
Luzes, caracterizado como eivado de opinides e
mitos. Bacon (apud AGAMBEN, 2005), ao com-
parar a experiéncia comum com a experiéncia
orientada racionalmente, afirma que

a experiéncia comum néo ¢ mais que uma
vassoura desmantelada, um proceder tate-
ante como o de quem perambulasse a noite
na esperanca de atinar com a estrada certa,
enquanto seria mais util e prudente esperar
pelo dia ou acender um lume, e s6 entdo
por-se a caminho. A verdadeira ordem da
experiéncia comeca por acender o lume;
com este, em seguida, aclara o caminho,
iniciado pela experiéncia bem disposta e
ponderada e ndo por aquela descontinua e
as avessas; primeiro deduz os axiomas e de-
pois procede a novos experimentos. (p. 25)

A experiéncia comum como vassoura
desmantelada que procede tateante e perambu-
lante estd muito distante do conceito de experi-
éncia apresentado por Rousseau em Emilio, que
se refere mais a busca de um saber especifico e
aplicavel ao mundo infantil, tendo como hori-
zonte a autonomia da razéo.

Os devaneios do caminhante solitdrio, e
nio Emilio, estaria mais condizente com esse
afastamento de uma experiéncia tdo regula-
mentada proposto por Francis Bacon. Talvez
seja por isso que, ao tratar dos conceitos de ex-
periéncia e de infincia nas obras de Montaigne
e de Rousseau, Agamben nio cita Emilio, mas
justamente uma passagem de Os devaneios. No
relato selecionado, Rousseau lembra-se de um
acidente sofrido que o fez experimentar mais

que uma antecipacdo da morte: uma experién-
cia do nascimento. Para Agamben, tal relato
de Rousseau pode ser comparado a um trecho
similar presente nos Ensaios de Montaigne,
escrito 200 anos antes. Nos dois relatos, num
momento de perigo, o inconsciente teria apa-
recido embrionariamente para uma elaboracio
posterior de uma teoria da experiéncia. Tal teo-
ria da experiéncia, porém, ndo centrada no su-
jeito cognoscente, na consciéncia, estaria muito
mais ligada, para Agamben, a ideia de infincia
como uma nova experiéncia. A complexidade
de uma teoria da infincia entrelacada a uma
teoria do fim ou do declinio da experiéncia foi
analisada por Benjamin, mas tem certamente
uma base nas discussdes sobre o inconsciente,
conforme considerou Agamben (2005):

a psicandlise mostra-nos precisamente que
as experiéncias mais importantes sdo aque-
las que nédo pertencem ao sujeito, mas a
“aquilo” (Es). “Aquilo” néo ¢é, porém, como
na queda de Montaigne, a morte, pois ago-
ra o limite da experiéncia se inverteu: nio
se encontra mais em direcdo a morte, mas
retrocede a infancia. Nessa reviravolta do
limite, como também na passagem da pri-
meira a terceira pessoa, devemos decifrar os
caracteres de uma nova experiéncia. (p. 51)

Emilio ¢ orientado por um preceptor onis-
ciente. Ele mesmo, quando adulto, devera ter a
sabedoria do cidaddo de um novo contrato so-
cial, mais justo e promotor da liberdade. Porém,
tentamos demonstrar aqui que tanto Emilio,
como projeto, quanto seu preceptor, como pres-
suposto de educador, estdo centrados numa ideia
da autonomia da razéo e do individuo consciente
e, por isso, livre, mesmo num mundo néo livre.
Em relacdo a Emilio, as leituras quase sempre se
centram no protdtipo de aluno, na metodologia
educacional, e raramente no onisciente precep-
tor. Nio seria ele o modelo de uma racionalidade
iluminadora capaz de deduzir axiomas e avan-
car em novos procedimentos, como considerou
Bacon em sua defini¢do de experiéncia?
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0 que queremos afirmar ¢ que Emilio
documenta o declinio da experiéncia e procura
uma alternativa para esse declinio, a qual tam-
bém j4 foi superada. O sujeito do conhecimento,
mesmo que formado por meio da natureza, ain-
da ¢ o sujeito do conhecimento: ¢ o que julga,
preve, raciocina, tal como afirma Rousseau.

Quando resgatamos o pensamento de
Rousseau para falar do fim da infancia, seja
para denunciar esse fato, seja para salvar al-
gum modelo de infancia, ndo estariamos abrin-
do méo de pensar como a infancia é concebida
hoje? A concepcdo de infancia esta atrelada
a de experiéncia. O conceito de experiéncia ¢
problemdtico tanto em Rousseau, no proprio
Emilio, quanto em relacdo ao que hoje se en-
tende por experiéncia.

A valorizacdo da experiéncia na edu-
cacdo tornou-se uma espécie de truismo e um
dos pilares da critica a educacio concebida de
maneira tradicional e conservadora. Mas nao
¢ pelo simples fato de se enfatizar a impor-
tancia da experiéncia infantil que a educacio
¢ progressista. Dada a unanimidade em torno
dessa abordagem, valorizar a experiéncia tor-
nou-se um discurso que precisa ser analisado
num sentido mais amplo, confrontando o con-
ceito com a realidade. Maria Terezinha Galuch
(2007), refletindo sobre o conceito de experién-
cia em Theodor Adorno e pesquisando junto a
educadoras de educacdo infantil, percebeu que
a defesa da experiéncia aparece, via de regra,
como recurso pedagogico em que a experimen-
tacdo ¢ utilizada para comprovar e reforcar o
que foi transmitido teoricamente. O argumento
comum ¢ de que as criancas, ao terem experi-
éncias sensiveis e concretas com determinados
conteudos, aprendem mais facil e rapidamen-
te. Discutir o conteudo em questio, relativizar
e problematizar as relacdes entre teoria e pra-
tica ndo estdo no horizonte dessa abordagem,
que prioriza a experiéncia como estratégia de
estimulo-resposta.

Adorno (1993), em Minima moralia, ao
refletir sobre a brincadeira e o tipo de experi-
éncia que a crianga tem ao brincar, considera:

Educagéo e Pesquisa, Séo Paulo, v. 37, n. 4, p. 779-792, dez. 2011.

0 caminhiozinho nido vai a nenhum lu-
gar, e os minusculos barris que transporta
estdo vazios; todavia, permanecem fiéis a
sua destinacdo ndo a exercendo, nio par-
ticipando do processo de abstragcdo que ni-
vela neles aquela determinagdo, mas ficam
imoveis como alegorias daquilo para que
existem especificamente. (p. 200)

Niao reproduzindo a pratica pura e sim-
plesmente, a brincadeira infantil, para Adorno,
tem a potencialidade de transformar a pratica
em praxis. Isso quer dizer que, em suas ativida-
des gratuitas, a crianca realiza exercicios para
a vida justa.

0 gesto infantil, fundado na efemeridade
e na manipulacdo simples, como maneira espe-
cifica de lidar com os objetos, ndo passa pelo
conceito pedagdgico de experiéncia em que se
pretende tudo esquadrinhar na avaliacdo do en-
sino e da aprendizagem.

Esses sentidos e praticas revelam uma re-
ducéo do sentido critico de experiéncia, sentido
este que ¢, antes tudo, de autorreflexio critica.
No contexto de um processo de ensino e apren-
dizagem mediado pela experiéncia concreta
com materiais, a experimentagao pura e simples
¢ 0 que mais cativa as criancas, pelo manuseio
direto de elementos como terra, dgua, tintas etc.
Mas a experiéncia, no sentido dado a ela por
Benjamin e por Adorno, exige a distancia certa.
Ou seja, hd que se manter a primazia do objeto,
o que nio significa um imediatismo irrestrito. E
necessario também um distanciamento para a
analise do simples fazer. Isso vale tanto para as
criancgas envolvidas, quanto para os educadores
e para a propria concepcio de educacio.

A partir das obras de Adorno e Benjamin,
¢ possivel estabelecer uma relacido intrinseca
entre experiéncia, emancipacio e autonomia.
Se a experiéncia for simplesmente regulamen-
tada, apenas adaptativa e reforcadora de teorias
e praticas socialmente determinadas, ela nio
pode proporcionar autonomia, muito menos
emancipacio. A ocultacdo do elemento nega-
tivo da experiéncia, ou seja, seu momento de
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contraposicio ao previsivel, banaliza seu senti-
do, tornando-a uma estratégia adaptativa.

Com Rousseau, a observacdo como pon-
to de partida da educacdo das criancas tornou-
-se um paradigma dificilmente contestado.
Observar as reais necessidades das criangas
passou a ser uma postura obrigatoria para pe-
dagogos e pais. O conceito de infancia ja nasce
repleto de mediacdes, e uma observacdo pura
e desinteressada em relacdo a ela niao pode ser
concebida. O olhar do adulto que observa a
crianga, por mais discreto e silencioso que seja,
esta carregado de mediacdes objetivas e subje-
tivas que, em grande parte, ndo sé avalia o que
¢ observado, como também forma seu objeto de
observacéo.

O pressuposto da observacido na teoria
educacional de Rousseau nio pode ser sustenta-
do pela ideia de um simples olhar receptivo. Em
grande medida, o preceptor, mesmo respeitando
a educacgdo pela natureza, projeta e constrdi seu
Emilio. A observacdo da crianga, uma espécie
de escutatdria permanente, precisa ser conside-
rada a partir também do lugar de observacéio. O
que se pretende com a observacdo? Em que me-
dida ela pode ser transformadora da pratica so-
cioeducativa predominante ou apenas reafirma
o que foi concebido anteriormente sobre o que
deva ser a crianca e seu mundo? Qual ¢ a inten-
cdo do educador? Se ¢ necessario observar para
educar, ¢ antes necessario perguntar-se sobre o
sentido da educacdo, na medida em que esses
pressupostos dirigem o olhar do observador.

A infancia parece ser, em grande parte,
um lugar vazio que aos poucos vai sendo pre-
enchido pelas representacdes sociais e pelas di-
ferentes maneiras pelas quais as criangas lidam
com essas representacoes.

O pressuposto da observagdo das crian-
cas como possibilitador da educacdo atraves-
sa os séculos, tendo em Rousseau um dos seus
maiores defensores e encontrando em Jean
Piaget, no século XX, toda uma teoria estru-
turalista que ensina aos educadores como bem
observar as criancas em suas diferentes fases de
desenvolvimento.

Walter Benjamin, em 1928, clamou tam-
bém pela observacdo das criancas em sua pos-
tura antipedagdgica, considerando que “nédo
serve para nada um amor pedagogico que ja-
mais ¢ levado pela observagdo da propria vida
infantil” (2002, p. 115), caso essa observacio
seja adultocéntrica, considerando a superiori-
dade intelectual e moral do observador.

Também para Benjamin, assim como
para Rousseau, a educacido comeca na observa-
cdo. Mas, para o segundo, ha a busca de uma te-
leologia possivel de ser teorizada por uma pos-
terior psicologia do desenvolvimento. Benjamin
defende uma observacgido para a qual toda acéo
e todo gesto infantil transformam-se em sinal.
A esse respeito, Benjamin mostra com virulén-
cia toda sua critica a pedagogia, a psicologia
do desenvolvimento e mesmo a psicandlise das
criancas que se nutre, ainda que indiretamente,
de uma perspectiva rousseauniana da infancia.

A observacdo das criancas defendida por
Benjamin encontra sinais na agdo e no gesto in-
fantil ndo para buscar marcas do inconsciente,
das laténcias, repressdes e censuras. Segundo
ele, conforme texto escrito em 1929, a pedago-
gia burguesa tem-se agrupado em dois polos: a
psicologia e a ética. A psicologia perguntar-se-
-ia pela natureza do educando: a psicologia da
infancia, da adolescéncia. A ética propor-se-ia
os fins da educacdo: o homem integral, o cida-
ddo. Para Benjamin (2002),

a pedagogia oficial ¢ o processo de adap-
tacdo mutua entre esses dois momentos -
a predisposicdo natural abstrata e o ideal
quimérico - e os seus progressos obedecem
a orientacdo de substituir cada vez mais a
violéncia pela astucia. (p. 121)

Tal texto de 1929, intitulado Uma peda-
gogia comunista, pode ser lido a partir da opo-
sicdo ideoldgica e teodrica entre uma pedago-
gia comunista e uma pedagogia burguesa. Mas
também ¢ possivel 1é-lo tendo em vista uma
dialética do esclarecimento. A cisdo que a pe-
dagogia burguesa tenta resolver ao substituir a
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violéncia pela astucia, de maneira ortopédica,
sem discutir a predisposicdo natural e o ideal
quimérico de uma humanidade redimida, nem
mesmo se essa conciliacdo ¢ possivel, ¢ um
problema apontado por Theodor Adorno e Max
Horkheimer (1985), que se refere aos limites do
esclarecimento.

Para Benjamin (2002), a psicologia e a
ética apenas conceitualizam o que ele chama de
“mascaras complementares entre si” (p. 122): de
um lado, o humano, e de outro, o cidadio, os
quais se resumem no sujeito “util, socialmente
confiavel e ciente de sua posi¢do” (p. 122).

Uma educacdo que considerasse a ob-
servacdo da crianca, para Benjamin (2002),
néo veria esse ser simplesmente como adapta-
vel e adaptado, mas como algo em processo de
emancipacao.

A burguesia encara sua prole enquanto
herdeiros; os deserdados, porém, a encaram
enquanto apoio, vingadores ou libertado-
res. Esta ¢ uma diferenca suficientemente
drastica. Suas conseqiiéncias pedagogicas
sdo incalculaveis. (p. 122)

A despeito de escolhas politicas, o que
Benjamin considera vai muito além de uma pe-
dagogia burguesa ou comunista historicisaveis
ou consideradas abstratamente, como ideais pe-
dagdgicos. Trata-se de algo inerente ao proces-
so formativo: o momento necessario da adap-
tacdo e o ainda mais necessario e dificilmente
atingido da emancipacdo.

Consideramos, portanto, que esses textos
escritos por Benjamin nos anos 1920 inserem-
-se numa conceituacido ampla do que mais tar-
de Adorno discutiu como formacio (Bildung)
e semiformacdo, constituindo, junto com
Horkheimer, a Dialética do esclarecimento.

0 esclarecimento, enredado no mito
de sua onipoténcia e do desencantamento do
mundo, produziu um processo formativo que se
abdicou da emancipacio, educando os sujeitos
para a mera adaptacdo que lhes garante apenas
a sobrevivéncia ou a ruina.
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O pressuposto da emancipacio deve ser,
se se pretende uma transformacio pela educa-
¢do, 0 que constroi a pratica da observagdo.
Nao se trata de uma teoria da infancia que
deverd ser confirmada na pratica. A maneira
concreta com que as criangas lidam com o seu
proprio corpo e o mundo que habitam aponta
para outra realidade, se quisermos enxerga-la.

A superacdo da psicologia e da ética
como polos da educacdo e mascaras de uma ci-
sdo fundante do processo civilizatério ndo se
faz com uma nova teoria pedagdgica. Trata-
se de uma escolha politica que ndo pode ser
simplesmente agregada a educacdo como com-
plemento. A educagio, para ser emancipatoria,
deve ser eminentemente politica, o que signifi-
ca nio minimizar as contradicdes.

Ao refletirmos sobre o pressuposto da
observacdo como inicio da educacéo, ¢ impor-
tante retomar o alerta de Horkheimer (1989):

os fatos que os sentidos nos fornecem sio
pré-formados de modo duplo: pelo carater
historico do objeto percebido e pelo ca-
rater histérico do 6rgédo perceptivo. (p. 39)

Dessa maneira, cabe investigar como os
fatores histdricos e sociais atuam sobre a forma
pela qual o sujeito percebe os objetos e realiza
as observacgoes de si e do outro. Ndo basta to-
mar essas percep¢des como fatos fundamentais
(ou irredutiveis) a partir dos quais serdo cons-
truidos os diagndsticos, as teorias, as definicdes
e as praticas educativas. O conceito de observa-
cdo, assim, aparece numa constelacdo em que
se articulam observacio, experiéncia e eman-
cipacio. A repeticdo exaustiva desses conceitos
como palavras intercambidveis ndo garante sua
efetividade numa educacdo transformadora.
Conceitos concebidos e aplicados na perspec-
tiva de uma teoria tradicional pouco ou nada
acrescentam a teoria e a pratica criticas.

Em Infédncia e maquinarias, Maria
Isabel Bujes (2002) mostra como o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI) tem-se convertidlo em importante
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ferramenta tecnologicamente definivel para a
constituicdo de uma educacdo infantil norma-
tizada. As maquinarias institucionais, em seu
formato de tecnologias disciplinares, sdo pro-
dutoras de subjetividades infantis e de captura
da infancia. Mesmo quando ressaltam discursos
defensores da autonomia e da experiéncia do
educando, sempre secundado pela observacio e
pelo registro, tal abordagem ¢ clara:

A intervencdo intencional baseada na ob-
servacdo das brincadeiras das criancas,
oferecendo-lhes material adequado, assim
como um espago estruturado para brincar,
permite o enriquecimento das competén-
cias imaginativas, criativas e organizacio-
nais infantis. (p. 29)

A observagdo e o registro se constituem
nos principais instrumentos de que o pro-
fessor dispde para apoiar sua pratica. Por
meio deles o professor pode registrar, con-
textualmente, os processos de aprendiza-
gem das criancgas; a qualidade das inte-
racoes estabelecidas com outras criancas,
funciondrios e com o professor e acom-
panhar os processos de desenvolvimento
obtendo informagoes sobre as experiéncias
das criancgas na instituicdo. Esta observa-
clo e seu registro fornecem aos professores
uma visdo integral das criangas ao mesmo
tempo que revelam suas particularidades.
(BRASIL, 1998, p. 58)

Quanto a experiéncia, ela aparece no
Referencial como algo que se oferece a crianga:

o professor deve planejar e oferecer uma
gama variada de experiéncias que responda,
simultaneamente, as demandas do grupo e
as individualidades de cada crianca. (p. 32)

Assim, o brincar apresenta-se por meio
de véarias categorias de experiéncias, que sdo
diferenciadas pelo uso do material ou dos re-
cursos predominantemente implicados.

Frente ao mundo sociocultural e natu-
ral que se apresenta de maneira diversa e
polissémica optou-se por um recorte cur-
ricular que visa a instrumentalizar a acio
do professor, destacando os ambitos de
experiéncias essenciais que devem ser-
vir de referéncia para a pratica educativa.
Considerando-se as particularidades da
faixa etaria compreendida entre zero e seis
anos e suas formas especificas de aprender
criou-se categorias curriculares para orga-
nizar os conteudos a serem trabalhados nas
instituicoes de educacio infantil. Esta orga-
nizacdo visa a abranger diversos e multiplos
espacos de elaboracdo de conhecimentos e
de diferentes linguagens, a construcido da
identidade, os processos de socializagdo e o
desenvolvimento da autonomia das crian-
¢as que propiciam, por sua vez, as aprendi-
zagens consideradas essenciais. Os ambitos
sdo compreendidos como dominios ou cam-
pos de acdo que dio visibilidade aos eixos
de trabalho educativo para que o professor
possa organizar sua pratica e refletir sobre
a abrangéncia das experiéncias que propicia
as criancas (p. 45)

Nao ¢ dificil observar como a expressio
autonomia aparece num contexto amplamente
administrado em que, antes de se problematizar
a polissemia da experiéncia formativa, ressal-
tam-se o recorte curricular, a instrumentali-
zacdo da agdo do professor, as experiéncias e
aprendizagens essenciais e a experiéncia que o
professor propicia as criangas.

No corpo do RCNEI (BRASIL, 1998), ainda
ha a adverténcia de que suas orientacdes “néo
representam um modelo fechado que define um
padrdo unico de intervencdo”, sendo, pelo con-
trario, “indicagdes e sugestdes para subsidiar a
reflexdo e a pratica do professor” (p. 54). Mas
também se acrescenta:

Cada documento de eixo contém orienta-
¢oes didaticas gerais e as especificas aos di-
versos blocos de conteudos. Nas orientacdes
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didaticas gerais explicitam-se condicdes re-
lativas a: principios gerais do eixo; organi-
zacdo do tempo, do espago e dos materiais,
observagio, registro e avaliacio. (p. 54)

A suposta flexibilidade do documento
esvai-se perante a descri¢do das orientagdes que
englobam, sem deixar brechas, todo o processo
educativo, procurando normatiza-lo a partir de
seu esquadrinhamento: organizacdo do tempo,
do espaco, dos materiais, num contexto em que
a avaliacéo se projeta sobre a observacio, o re-
gistro, a reflexdo e a pratica do professor. A
avaliacdo, designada como formativa, aparece,
em outros termos, como um

instrumento voltado para reorientar a pratica
educativa, devendo se dar de forma sistema-
tica e continua, tendo como objetivo princi-
pal a melhoria da acio educativa. (p. 60)

No texto do RCNEI, a palavra experién-
cia aparece quase sempre associada a capacita-
cdo dos profissionais da educacio infantil ou
ao agrupamento de criangas. Nas raras vezes
em que o termo aparece associado diretamente
a experiéncia das criancas e com criancas, ele ¢
mencionado da seguinte forma:

a educacdo poderd auxiliar o desenvolvi-
mento das capacidades de apropriacio e co-
nhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formagéo
de criancas felizes e saudaveis. (p. 55)

Os possiveis momentos contraditdrios e
incompletos quanto ao processo continuo de
formacdo sdo reduzidos a contribuicdo para
a formacgédo de criancas felizes e saudaveis, a
partir do auxilio ao desenvolvimento das ca-
pacidades de apropriacdo e conhecimento das
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potencialidades. Dentro do que se convencio-
nou chamar de pedagogia das competéncias, o
processo de avaliacdo nio aparece como ava-
liacdo do processo educativo como um todo,
mas de seu impacto sobre o que o Referencial
chama de competéncias imaginativas e organi-
zacionais das criancas.

Competéncias imaginativas e compe-
téncias organizacionais nido sdo claramente
explicadas no corpo do texto, mas, estando a
imaginacao submetida ao termo competéncia,
em que tais expressdes se diferem do termo
competéncia organizacional? Queremos reto-
mar uma discussio presente em Adorno e, de
uma forma geral, também em outros pensa-
dores ligados a teoria critica, como Benjamin
e Herbert Marcuse (1997): o reconhecimento
do elemento de barbdrie e o cardter afirmati-
vo da cultura.

A busca da administracio total da vida
em nome da eficdcia que pretende gerenciar
todos os momentos de todos os processos,
inclusive os educacionais, tem sido designa-
da, por pesquisadores inspirados em Michel
Foucault e em Benjamin, como biopolitica.
Queremos destacar, por ora, a relacdo proble-
matica que Horkheimer e Adorno identificam
entre cultura e administracdo. As contradi-
¢oes entre cultura e administracdo seriam
apenas aparentes. A prépria ideia de cultu-
ra traria um elemento afirmativo ao reunir,
num mesmo conceito, dimensdes multiplas e
contraditdrias.

O Referencial em questdo silencia o
discurso da educacéo, instituindo o discurso
sobre a educagéo. A leitura, o estudo e a incor-
poracdo desse documento na pratica escolar
cotidiana implica uma postura critica que atu-
alize, a cada momento, a potencialidade trans-
formadora de conceitos tdo insistentemente
repetidos, mas nem sempre considerados em
seu carater emancipador.
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