
  
    Parte I


    Nascer em um mundo que já está lá.


    Os fundamentos antropológicos da educação

  


  
    Capítulo 1


    O ser humano é uma aventura1


    A pergunta me foi colocada há 40 anos, e nunca a esqueci: “O que você tem a dizer aos jovens?”. Nós, cem anos após a criação da Liga Internacional para a Educação Nova, o que temos a dizer aos jovens? E pode-se acrescentar: o que temos a dizer aos jovens, hoje, na escola? Porque quando Greta Thunberg quis alertar os jovens para o futuro do planeta e da humanidade, o que ela fez? A greve escolar! Como se, para falar do futuro, fosse preciso, primeiro, sair da escola.


    Neste momento da história humana, falar sobre o futuro não é apenas um requisito. São muitos os novos desafios que já estão surgindo, os quais os jovens terão de enfrentar: o desafio ecológico, que não é somente climático, mas também sanitário, alimentar e geopolítico; o desafio cultural e social suscitado pelas tecnologias digitais de informação e comunicação; o desafio demográfico de um mundo onde o número de jovens diminuirá, enquanto o número de idosos aumentará. Não esquecendo que as gerações futuras terão que enfrentar os problemas que herdamos e que lhes deixamos: desigualdade social, racismo e discriminação de vários tipos.


    Neste tempo de desafios e incertezas, o que dizemos aos jovens? O discurso maioritário é o seguinte. Pais: “estude, para ter um bom emprego mais tarde”. Professores: “estude, para obter média e não repetir” — e o pior é que, hoje, esta é, provavelmente, a principal razão pela qual os jovens suportam o dia a dia escolar. Políticos: “devemos melhorar a posição do país na classificação PISA”. A escola e, mais profundamente, a educação encontram-se assim enredadas numa lógica de concorrência generalizada, que induz, como medida de sobrevivência e “para o bem” dos nossos filhos e alunos, um realismo cínico.


    Comecei a refletir e a investigar essas questões há seis anos. Ao aprofundar a análise, fiz duas observações, que foram o ponto de partida do meu livro publicado na França e traduzido no Brasil, em 2020: Éducation ou barbarie (pela Anthropos); Educação ou barbárie? (pela Cortez Editora).


    Primeira observação: não existe uma pedagogia contemporânea. Claro que hoje em dia há práticas de educação e instrução, porque há crianças que nascem e crescem — e as diferentes práticas não têm o mesmo valor. Mas não existe o equivalente do que foi a pedagogia dos jesuítas, a pedagogia laica e republicana do século XIX ou o grande movimento por uma educação nova do final do século XIX e início do século XX. Já nem sequer existem os grandes debates sobre educação dos anos 1970. Além disso, nas livrarias, não há mais uma grande seção de Educação; se procurar um livro sobre Educação, tem-se de ir à seção de Psicologia e, muitas vezes, a uma subsecção do tipo “como ajudar o seu filho”.


    Não existe uma pedagogia contemporânea, mas uma bricolagem de sobrevivência. Os pais tentam enfrentar as contradições cotidianas da melhor maneira possível, em lógicas de sobrevivência que implementam práticas híbridas e, muitas vezes, pedagogicamente contraditórias. Os professores, em sua maioria, também desenvolvem uma bricolagem de sobrevivência e práticas híbridas; dão aula, seguindo o “programa” (e correndo...), mas tentam introduzir um pouco de trabalho em grupo, um pouco de debate, um pouco de pesquisa, um pouco de internet.


    Os atuais movimentos educacionais são, eles próprios, lugares de resistência, plurais, mais do que um movimento de conquista de uma nova educação, como pensava a Liga quando foi criada em 1921. A questão merece reflexão durante este colóquio: os atuais movimentos pedagógicos propõem uma pedagogia contemporânea ou são a retaguarda do grande movimento do início do século XX?


    A segunda constatação que serviu de ponto de partida para a minha reflexão ao longo dos últimos anos é o fato de que hoje estamos assistindo a uma explosão de barbárie. A barbárie nunca desapareceu, como evidenciado pelas duas guerras mundiais do século XX ou pelos campos nazistas, mas pensávamos a história como um movimento em direção a mais civilização. Agora assistimos ao regresso do nacionalismo agressivo, da guerra na Europa, do fanatismo religioso, do racismo, de vários tipos de intolerância — para não mencionar os políticos eleitos não apenas apesar da sua estupidez arrogante e reacionária, mas também por causa dela. A esse retorno de velhas maneiras de barbárie somam-se formas modernas, o que se poderia chamar de ciberbarbárie: assédio nas redes sociais, ameaças de morte e estupro, fake news, conspiração.


    A barbárie é o oposto da educação, porque é a negação da plena humanidade do outro, enquanto a educação é, fundamentalmente, humanização. Hoje, perante o futuro e os excessos bárbaros, temos de escolher: educação ou barbárie? Somos capazes de pensar uma pedagogia contemporânea que nos proteja da barbárie e a afaste? Pensando nela não só para a formação do sujeito, mas também em referência à sociedade, aos desafios contemporâneos, à história humana. Precisamos hoje de uma pedagogia contemporânea conquistadora, que seja o lado pedagógico de um movimento social e político mais amplo para enfrentar a barbárie.


    Para refletir sobre essa pedagogia contemporânea, comecei por me perguntar o que é uma pedagogia. Atenção: não se trata de dizer o que eu considero que a pedagogia é em essência ou deve ser — não faltam discursos desse tipo. Minha pergunta como pesquisador é outra: o que tem sido a pedagogia, de fato, historicamente, pelo menos na história ocidental? De que falam os discursos pedagógicos, que questões tentam resolver? Em Educação ou barbárie?, analisei muitos textos, e a conclusão é clara: o discurso pedagógico, ao longo da história, trata fundamentalmente da regulação do Desejo pela Norma. Para determinar as formas de regulação desejáveis e as práticas educativas que elas legitimam, o discurso assenta-se em certa representação do ser humano. As pedagogias tradicionais, a dos jesuítas ou a de Kant, Durkheim e dos Republicanos, são pedagogias da Norma contra o Desejo — portanto, também, contra o corpo. Para elas, a educação é disciplina, opõe-se à natureza — que é a fonte do pecado ou de emoções e paixões que impedem o desenvolvimento da Razão; visa, conforme o caso, à salvação da alma, à Razão, ao Progresso, à República. As “novas” pedagogias, as de Claparède, Montessori, Ferrière etc., são pedagogias do Desejo contra a Norma; a educação deve seguir e respeitar a natureza, logo, também a espontaneidade da criança, e desconfiar da norma adulta (porque, como escreve Montessori, em todo adulto reside um tirano) e, claro, da norma social, que oprime a natureza. Os dois discursos defendem teses opostas, mas falam da mesma coisa: da regulação (ou desregulação) do desejo pela norma.


    A psicanálise mostrou que, em verdade, essa regulação é dialética porque o sujeito é tanto desejo como norma. Sem desejo, ele perde seu impulso vital; sem norma, ele não é livre, é louco. Por isso, a pedagogia tradicional, antidesejo, de fato reintroduz a desejabilidade: a criança só aceita as práticas que lhe são impostas se for movida pelo desejo de salvar sua alma, de crescer, de se beneficiar do progresso etc. Simetricamente, a pedagogia nova, que é antinorma, reintroduz a norma por meio de várias medidas: é decretada pelo conselho dos estudantes ou imposta para realizar o projeto.


    Educar, mas também ensinar, é ser constantemente confrontado com essa questão da relação entre desejos e normas. A pedagogia, ao longo da história, ofereceu várias respostas que sempre se basearam numa certa representação do ser humano. Hoje, como se faz essa regulação?


    Ela não pode deixar de acontecer: as crianças nascem, nós as criamos, as educamos, as instruímos, e isso só pode ser feito pela negociação constante entre desejos e normas. Mas, salvo em algumas ilhas pedagógicas (inspiradas pela educação nova ou, pelo contrário, reacionárias), essa regulação já não funciona com o apoio de um referencial antropológico assegurando a sua fundamentação e coerência — de modo que usamos respostas híbridas e instáveis. Antigamente, era o bispo que dizia a norma e, assim, regulava o desejo. Depois, foram o mestre-escola e o político. Em seguida, vieram aqueles que pretendiam liberar o desejo e construir o homem novo. Hoje, a televisão, a internet e as redes sociais dizem o desejo e a norma: ficar rico, famoso, admirado e desejado como Neymar ou alguma outra celebridade do esporte ou do entretenimento. E a norma decisiva já não é ética, é técnica: o mestre da norma não é mais o bispo ou o professor, é o dono do Facebook ou do X (antigo Twitter), um homem tão poderoso que pode até impedir a fala pública de grande alcance do presidente dos Estados Unidos. No dia a dia, permanece a realidade monótona: “estude para ter um bom emprego mais tarde” — embora você e eu saibamos que não é estudando na escola que você se tornará Mbappé ou Anitta.


    Como chegamos a essa situação?


    Não se trata de uma deriva moral, como pensam os movimentos conservadores, mas de uma profunda mudança social: a legitimação do desejo. A partir da década de 1960 do século XX, a maioria das sociedades estabeleceu como meta o crescimento econômico. Ora, isso pressupõe consumo, que implica desejo. Assim, o desejo deixa de ser um impulso obscuro e perigoso e se torna uma aspiração legítima — uma aspiração que é despertada pela publicidade e satisfeita pelo crédito. Desse modo, a pedagogia tradicional perdeu gradualmente seu suporte cultural e, portanto, sua legitimidade — e a forma escolar construída para a regulação do desejo, ainda hoje dominante, entrou em crise. No entanto, uma sociedade hierarquizada e profundamente desigual não pode adotar princípios da educação nova, que consideram qualquer norma como suspeita — exceto em ilhas e apenas se não ameaçarem as estruturas sociais dominantes. Uma pedagogia tradicional frágil, uma pedagogia nova que existe somente na forma de “movimentos”: não há pedagogia contemporânea.


    Essa análise ajuda a entender melhor a situação atual.


    A legitimação do desejo produziu efeitos ambivalentes. Alguns são positivos: os tabus sexuais e religiosos foram levantados. Provavelmente, nunca na história o indivíduo foi tão livre. Mas, no mesmo processo, os sujeitos devem construir sua vida como uma espécie de obra original, sem o suporte dessas referências sólidas que, outrora, os protegiam da angústia. Nunca na história o indivíduo foi tão livre, mas nunca o sujeito foi tão abandonado: sem dúvida, essa é uma das principais questões que a pedagogia contemporânea deve enfrentar. A situação é ainda mais tensa, porque a “barbárie” oferece uma resposta a esses sujeitos abandonados: as formas mais arcaicas, e muitas vezes fanáticas, da religião, bem como os discursos reacionários (no sentido próprio do termo) contra “a ideologia do gênero” e a favor da família tradicional e da criminalização do aborto.


    A legitimação do desejo terá também de enfrentar uma forma contemporânea da dialética entre desejo e norma: a questão do limite. Não é mais possível, hoje, consumir a quantidade de energia, água, carne animal que os habitantes dos países mais ricos consomem — e será ainda menos possível com os dois bilhões de habitantes adicionais previstos em 50 anos e com a emergência econômica de novos países. Sendo assim, ou os mais poderosos impõem, pela força e provavelmente pela guerra, a desigualdade do consumo, ou construímos e difundimos uma ética do limite.


    Essa análise também permite entender que ninguém vai se sentar em frente ao computador para escrever, sozinho, “a pedagogia contemporânea de que precisamos”. A reflexão e a ação pedagógica são essenciais, mas são apenas um componente (importante) de uma luta mais ampla para enfrentar os desafios contemporâneos e construir um outro mundo possível.


    Neste trabalho para uma pedagogia contemporânea, os atuais movimentos pedagógicos têm um trunfo fundamental: todos se baseiam numa confiança radical no ser humano e na sua educabilidade. Mas essa confiança ou é postulada ou é argumentada em termos de “natureza humana” — herdada do movimento de educação nova do início do século XX. E isso é um problema.


    As pedagogias clássicas, “tradicionais” ou “novas”, assentavam-se numa certa representação do homem, uma figura antropológica. Hoje em dia, pelo contrário, os discursos sobre educação falam de um bom trabalho mais tarde, da classificação PISA, do capital humano etc., mas há um grande silêncio antropológico. Para pensar uma pedagogia contemporânea, necessitamos de uma nova base antropológica — e até, creio, de uma Utopia antropológica fundadora.


    Para tal, precisamos nos libertar da ideia de natureza humana. Essa ideia, de fato, sempre serviu, historicamente, para justificar e legitimar a desigualdade e a discriminação. Isso é evidente na pedagogia tradicional — Aristóteles, por exemplo, considerava que “o macho é por natureza superior, e a fêmea inferior, sendo o primeiro o elemento dominante e o segundo o elemento subordinado” (Aristóteles, 2011, 1254b). A referência à natureza, nos clássicos da educação nova, produz, em princípio, efeitos libertadores, mas também serve para legitimar as desigualdades e a discriminação. Por exemplo, Claparède, depois de ter explicado que as espécies mais desenvolvidas têm um período de infância mais longo, escreve: “Assim, as meninas, que, como vimos, atingem a maturidade mais rapidamente que os meninos, pagam por essa precocidade com menor grau de desenvolvimento intelectual” (Claparède, 1964, p. 167, tradução nossa). A mulher “por outro lado tem uma vida afetiva mais desenvolvida do que seu companheiro masculino”. É “a lei férrea da natureza que rege os destinos das espécies” (Claparède, 1964, p. 167, tradução nossa). Da mesma forma, lendo Ferrière, fundador da Liga Internacional para a Educação Nova, às vezes temos suspiros de horror: a criança deve ser um “bom selvagem”, mas o selvagem atual “é muito provavelmente, se não um degenerado, pelo menos o fruto de um ramo que desce da árvore da vida no globo terrestre” (Ferrière, 1969, p. 45, tradução nossa). O discurso contemporâneo quase não mudou: por natureza, as mulheres não são intelectuais, mas sensíveis, os trabalhadores têm uma inteligência mais manual do que intelectual, os negros..., os muçulmanos..., os brancos..., os brasileiros..., os franceses... Devemos desconfiar de qualquer discurso que invoque a natureza e, ainda mais, dos discursos cujo argumento é a “natureza humana”.


    Para pensar uma pedagogia contemporânea, devemos também nos libertar de uma representação implícita que os discursos modernistas contemporâneos estão propagando: o ser humano é um ponto de interseção entre duas redes, neuronal e cibernética.


    A chamada neuroeducação reduz o ser humano a um conjunto de conexões sinápticas, em discursos que afirmam ser fundamentados nas neurociências, mas que, na verdade, vão muito além dos resultados científicos. As neurociências visam otimizar os processos de memorização e aprendizagem, o que, por mais legítimo e interessante que seja, abrange apenas uma parte das funções da educação. Além disso, como ciências, modelam situações, eliminando os efeitos do contexto. Os discursos que introduzem a palavra “neuro” em todos os lugares, para produzir um efeito de cientificidade, e invocam pesquisas científicas que, na realidade, de modo algum demonstram as preconizações pedagógicas que eles pretendem apoiar, não se enquadram na ciência, mas no que se poderia chamar, um pouco ironicamente, um neurocharlatanismo.


    Ademais, discursos modernistas contemporâneos afirmam que a questão da educação hoje é, acima de tudo, a da cibercultura e do uso pedagógico das tecnologias digitais. É verdade que vivemos uma mudança nos sistemas de comunicação e informação que terá, sem dúvida, consequências tão notáveis quanto as induzidas pela imprensa de Gutenberg, as quais serão extremamente importantes na pedagogia contemporânea. Mas hoje nos é oferecida uma narrativa épica sobre a cibercultura como solução universal, como se, no tempo de Gutenberg, se argumentasse que, já que todos iriam ler Aristóteles, o homem iria mudar. Pierre Lévy, em seu grande texto Cibercultura, anunciou uma nova forma de presença da humanidade diante de si mesma. A esperança é nobre, mas a realidade atual remete também a Donald Trump e a suas mensagens deixadas na internet, às fake news, ao ódio e ao assédio cibernéticos, ou seja, a uma situação em que todos gritam e tentam impor ao outro seu desejo desregulado. As tecnologias digitais não serão a base da pedagogia contemporânea, pois elas mesmas têm uma necessidade urgente de regulação entre desejo/norma.


    Também é interessante analisar os critérios utilizados pelo PISA, a grande pesquisa internacional sobre os jovens de 15 anos, para avaliar a qualidade da educação: compreensão da leitura, Matemática, Ciências. E Literatura, História, Filosofia, Sociologia, Arte, Educação Física etc.? Todas essas disciplinas, que fundamentalmente tratam do sentido da vida, são ignoradas na avaliação da qualidade da educação — assim como a consciência ecológica, antirracista, antissexista, a taxa de suicídio juvenil e muitas outras coisas que seriam relevantes se a avaliação se preocupasse com a educação e não, como é o caso, com disciplinas que supostamente são lucrativas na competição econômica internacional.


    O ser humano fica, assim, reduzido a uma rede de neurônios que deve ser eficientemente ligada a redes cibernéticas. A questão do sentido (da vida, do outro, do mundo etc.) é evacuada, em favor de uma lógica de desempenho e de competição generalizada. Portanto, não é de surpreender que os trans e os pós-humanismos nos anunciem que o tempo de Sapiens acabou e que chegou o de novas espécies biotécnicas, ciborgues, robôs. Se, de fato, Sapiens é apenas uma rede neuronal que tenta se articular com redes cibernéticas, pode-se fazer muito melhor do ponto de vista técnico, mais eficiente. Na verdade, o que esses discursos contemporâneos negam é a humanidade no homem — de modo que, sob seus adereços modernistas, são, na verdade, discursos bárbaros.


    Esses discursos são muito adequados à sociedade neoliberal, porque sua lógica de desempenho e concorrência generalizada é, de fato, a do liberalismo. Mas em tal lógica, a única coisa que os homens têm em comum é justamente o que opõe cada um aos outros: cada um persegue seu próprio interesse. Assim, uma pedagogia é impossível; só é possível uma didática cérebro-digital do ótimo desempenho. “Estude para ter um bom emprego mais tarde...”


    Pode-se, se quiser, aderir a essa lógica, esperando que seus próprios filhos e netos estejam entre os vencedores e que as novas tecnologias permitam evitar o desastre ecológico que se aproxima. Também se pode rejeitá-la, o que é o meu caso, mas então nos deparamos com uma pergunta formidável: o que é o humano? De fato, o que os discursos que reduzem o ser humano a uma rede cérebro-digital negam é a humanidade no homem. Se rejeitamos tanto os discursos clássicos sobre a natureza humana como a redução modernista, devemos reabrir a questão antropológica: o que é a humanidade no homem?


    Fui à procura de uma resposta científica na paleoantropologia e em suas primas, a primatologia e a genética, e cheguei a uma conclusão: o homem não é uma ideia, nem uma natureza, nem uma essência, o homem é uma aventura. Apresentarei aqui algumas ideias, desenvolvidas mais longamente em Educação ou barbárie?.


    O homem é uma aventura que começou há sete milhões de anos quando, a partir de um antepassado comum, aqueles que iriam constituir o gênero humano e os que iriam tornar-se chimpanzés e, mais tarde, bonobos, gradualmente divergiram. Essa aventura desenrolou-se por meio de várias espécies humanas, que por vezes coexistiram durante dezenas de milhares de anos; por exemplo, cerca de 50.000 anos atrás, a Terra hospedava Sapiens, Neandertal, o homem de Denisova e outras espécies humanas na África e na atual Indonésia. Essas diferentes espécies se encontraram, como evidenciado por intercâmbios culturais e até genéticos: os europeus e seus descendentes têm alguns genes de Neandertal; e populações da Oceania têm alguns genes de Denisova.


    Numerosas espécies humanas se extinguiram e hoje só existe uma: a nossa, Sapiens. O homem não é, portanto, a encarnação de uma essência intemporal ou de uma “natureza humana”, ele veio a ser, sob várias formas, no decurso de uma longa aventura. Esse ser produzido pela evolução é fundamentalmente biocultural, sem que seja possível separar o que, nele, é biológico e o que é cultural. Por exemplo, a domesticação do fogo, fenômeno cultural, tornou possível cozinhar os alimentos e, portanto, digeri-los melhor, o que liberou parte da energia investida no sistema digestivo, ficando assim disponível para o desenvolvimento do cérebro, com os efeitos culturais que se seguiram. O fenômeno da altricialidade secundária é particularmente interessante. Quando os humanos se tornaram bípedes, sua pélvis encolheu, então o parto se tornou muito difícil, ainda mais porque o volume do cérebro humano aumentou. Sobreviveram as mulheres cuja pélvis era maior, o que ainda hoje é uma diferença biológica entre os dois sexos e, sobretudo, as crianças que nasciam mais cedo: em comparação com outros primatas, a gravidez humana deveria durar de 18 a 20 meses, e não nove meses. Em outras palavras: as crianças humanas nascem antes de ser terminadas, com um cérebro ainda pouco estruturado e, durante cerca de 18 meses, continuarão a estruturar o seu cérebro em um útero social.


    Esse exemplo nos lembra também de que a aventura humana é igualmente a das mulheres e não apenas a dos homens — no que os alunos são levados a acreditar quando lhes apresentamos um desenho da evolução humana em que um símio se endireita gradualmente para se tornar um homem macho. Além do fenômeno da altricialidade secundária, é provável que o papel da mulher tenha sido importante na domesticação do fogo (ela cuida da comida) e no uso de ferramentas (nos chimpanzés, nossos primos mais próximos, são as fêmeas que racham nozes com pedras, na frente dos filhos).


    No decurso dessa aventura de sete milhões de anos, o humano foi produzido sob duas formas: um mundo, um genoma.


    Pode-se discutir longamente sobre o “próprio” do homem, bem como desconfiar dessa noção, mas uma coisa é indiscutível: nenhuma espécie produziu o equivalente do mundo humano. No decurso da evolução, os homens construíram mundos muito diferentes da floresta equatorial ou tropical onde surgiu o gênero humano. Por isso, o mundo humano, considerado como um todo, é a sedimentação de pensamentos, ações, sentimentos, sucessos e fracassos, maravilhas e horrores de milhares de gerações que nos antecederam. “O mundo humano é uma síntese objetivada da espécie” (Charlot, 2020, p. 270). Se quisermos entender o que é o “homem”, não devemos nos interessar apenas pelo indivíduo isolado, devemos também, e talvez acima de tudo, analisar o mundo humano.


    O homem tem também um genoma específico — como qualquer espécie, porque é justamente isso que permite considerá-lo uma espécie distinta. Esse genoma humano, logicamente, é aquele que possibilita que uma espécie se adapte a um mundo que construiu: permite que ela aprenda. Dessa forma, as duas especificidades humanas — genoma e mundo — são articuladas. O bebê nasce hominizado, ou seja, um membro da espécie Sapiens; será capaz de fazer coisas que um chimpanzé nunca será capaz de realizar — falar, por exemplo. Mas se for abandonado fora do mundo humano, como é o caso das “crianças selvagens”, também não falará. Para falar, não basta ser hominizado, é preciso também se humanizar, ou seja, entrar no mundo humano que foi construído pelas gerações anteriores. O processo que humaniza o recém-nascido hominizado é a educação. A educação é, portanto, um direito antropológico: o fato de nascer na espécie Sapiens abre um direito inalienável de entrar no mundo humano


    

    

    

    

    

    

    

    


    
      
        	

      

    
  


  
    Parte II


    Questões socioantropológicas em debate na sociedade contemporânea:


    a qualidade da educação (o bem),


    o diabo pedagógico (o mal),


    o negacionismo (a verdade)

  


  
    Parte III


    A escola como lugar de humanização

  


  
    Referências


    ALVES, Bruno Almir Scario; BOLESINA, Iuri. Era da pós-verdade: como a informação tem sido relativizada. Imed, Passo Fundo: Faculdade Meridional, [s.d.]. Disponível em: https://soac.atitus.edu.br/index.php/mic/xiimic/paper/viewFile/1141/338. Acesso em: 22 jan. 2025.


    ARISTÓTELES. Política. São Paulo: Martin Claret, 2011.


    BACHELARD, Gaston. A formação do espírito científico. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.


    BACHELARD, Gaston. La formation de l’esprit scientifique. Paris: Vrin. 1999.


    BEILLEROT, Jacky; BLANCHARD-LAVILLE, Claudine; MOSCONI, Nicole (dir.). Pour une clinique du rapport au savoir. Paris: L’Harmattan, 1996.


    BEILLEROT, Jacky et al. Savoir et rapport au savoir: élaborations théoriques et cliniques. Paris: Éditions Universitaires, 1989.


    BERTHEAU, Sophie et al. Peur des vaccins: à qui la faute? Controverse autour de la méfiance vaccinale en France au XXIème siècle. Toulouse: Institut d’études politiques de Toulouse, 2016. Disponível em: https://www.agrobiosciences.org/IMG/pdf/Peur_des_vaccins_-_Rapport_final.pdf. Acesso em: 22 jan. 2025.


    BERTHO, Alain. L’état a-t-il le monopole du complotisme légitime? Blog Mediapart, 4 dez. 2020. Disponível em: https://blogs.mediapart.fr/alain-bertho/blog/041220/l-etat-t-il-le-monopole-du-complotisme-legitime. Acesso em: 22 jan. 2025.


    BÍBLIA SAGRADA. Tradução: João Ferreira Almeida. Rio de Janeiro: King Cross Publicações, 2008. (Velho e Novo Testamentos, Mateus, 19).


    BKOUCHE, Rudolph; CHARLOT, Bernard; ROUCHE, Nicolas. Faire des mathématiques: le plaisir du sens. Paris: Armand Colin, 1991.


    BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. Les héritiers. Paris: Éditions de Minuit, 1966.


    BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. La reproduction. Paris: Éditions de Minuit, 1970a.


    BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reprodução. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1970b.


    BROITMAN, Claudia. Adultos que inician la escolaridad: sus conocimientos aritméticos y la relación que establecen con el saber y con las matemáticas. 2012. Tesis (Doctorado) — Universidad Nacional de La Plata, Buenos Aires, 2012.


    BROITMAN, Claudia; CHARLOT, Bernard. La relación con el saber. Un estudio con adultos que inician la escolaridad. Educación Matemática, México, v. 26, n. 3, p. 7-35, dic. 2014.


    CALVANI, Carlos Eduardo Brandão. Imagens do diabo na MPB. Revista Eletrônica Correlatio, São Paulo, n. 3, p. 1-15, abr. 2003.


    CARVALHO, Bruno Leal Pastor de. Para entender o negacionismo do holocausto. Ciência Hoje, Rio de Janeiro, 10 ago. 2020. Disponível em: https://cienciahoje.org.br/artigo/para-entender-o-negacionismo-do-holocausto/. Acesso em: 22 jan. 2025.


    CAVALCANTI, José Dilson Beserra. Diálogos entre psicologia e educação matemática: possibilidades de cooperação entre CCS e CFP. Revise: Revista Integrativa em Inovações Tecnológicas nas Ciências da Saúde, Cruz das Almas: Universidade Federal do Recôncavo da Bahia, v. 1, n. 1-2, p. 1-13, 2011.


    CAVALCANTI, José Dilson Beserra. A noção de relação ao saber: história e epistemologia, panorama do contexto francófono e mapeamento de sua utilização na literatura científica brasileira. 2015. Tese (Doutorado em Ensino das Ciências) — Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2015. Disponível em: http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/handle/tede2/7458. Acesso em: 21 jan. 2016.


    CAVALCANTI, José Dilson Beserra; VERCELLINO, Soledad; XYPAS, Constantin (org.). Investigações sobre a noção de relação ao saber na América do Sul. Curitiba: CRV, 2023.


    CHABCHOUB, Ahmed (org.). Rapports aux savoirs et apprentissages des sciences. Sfax: Faculté des Sciences, 2000.


    CHAR, René. Feuillets d’Hypnos. In: CHAR, René. Œuvres complètes. Paris: Gallimard, 1983. (Coleção La Pléiade).


    CHARLOT, Bernard. L’école en mutation. Paris: Payot, 1987.


    CHARLOT, Bernard. L’épistémologie implicite des pratiques d’enseignement des mathématiques. In: BKOUCHE, Rudolph; CHARLOT, Bernard; ROUCHE, Nicolas. Faire des mathématiques: le plaisir du sens. Paris: Armand Colin, 1991a. p. 171-194.


    CHARLOT, Bernard. Les contenus non mathématiques dans l’enseignement des mathématiques. In: BKOUCHE, Rudolph; CHARLOT, Bernard; ROUCHE, Nicolas. Faire des mathématiques: le plaisir du sens. Paris: Armand Colin, 1991b. p. 129-138.


    CHARLOT, Bernard. Du rapport au savoir: éléments pour une théorie. Paris: Anthropos, 1997.


    CHARLOT, Bernard. Le rapport au savoir en milieu populaire: une recherche dans les lycées professionnels de banlieue. Paris: Anthropos, 1999.


    CHARLOT, Bernard. Da relação com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.


    CHARLOT, Bernard. Os jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: Artmed, 2001.


    CHARLOT, Bernard. Relação com o saber, formação dos professores e globalização: questões para a educação hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.


    CHARLOT, Bernard. A pesquisa educacional entre conhecimentos, políticas e práticas: especificidades e desafios de uma área de saber. Revista Brasileira de Educação, Rio de Janeiro, v. 11, n. 31, p. 7-18, jan./abr. 2006.


    CHARLOT, Bernard. A relação com o saber nos meios populares: uma investigação nos liceus profissionais de subúrbio. Porto: CIIE/Livpsic, 2009.


    CHARLOT, Bernard. A mistificação pedagógica. Tradução: Maria José do Amaral Ferreira. São Paulo: Cortez Editora, 2013a.


    CHARLOT, Bernard. “Clássica”, “moderna”, “contemporânea”: encontros e desencontros entre educação e arte. In: CHARLOT, Bernard (org.). Educação e Artes Cênicas: interfaces contemporâneas. Rio de Janeiro: WAK Editora, 2013b.


    CHARLOT, Bernard. Da relação com o saber às práticas educativas. São Paulo: Cortez Editora, 2013c.


    CHARLOT, Bernard. A questão antropológica na Educação quando o tempo da barbárie está de volta. Educar em Revista, Curitiba, v. 35, n. 73, p. 161-180, jan./fev. 2019.


    CHARLOT, Bernard. Educação ou barbárie? Uma escolha para a sociedade contemporânea. São Paulo: Cortez Editora, 2020.


    CHARLOT, Bernard. Os fundamentos antropológicos de uma teoria da relação com o saber. Revista Internacional Educon, São Cristóvão: Universidade Federal de Sergipe, v. 2, n. 1, p. 1-18, jan./mar. 2021.


    CHARLOT, Bernard. O ser humano é uma aventura. Por uma Antropopedagogia contemporânea. Revista Internacional Educon, São Cristóvão: Universidade Federal de Sergipe, v. 4, n. 1, p. 1-8, jan./abr. 2023.


    CHARLOT, Bernard. Aprender é entrar no mundo humano e nele produzir­-se como sendo humano. A educação como fundamento antropológico. Revista Internacional Educon, São Cristóvão: Universidade Federal de Sergipe, v. 5, n. 1, p. 1-21. jan./abr. 2024.


    CHARLOT, Bernard; BAUTIER, Élisabeth; ROCHEX, Jean-Yves. École et savoir dans les banlieues... et ailleurs. Paris: Armand Colin, 1992.


    CHARTRAIN, Jean-Louis; CAILLOT, Michel. Apprentissages scientifiques et rapports aux savoirs: le cas du volcanisme au CM2. Actes des 1ères rencontres de l’Ardist, Ardist et Ens de Cachan, 1999.


    CHEVALLARD, Yves. Le concept de rapport au savoir: rapport personnel, rapport institutionnel, rapport officiel. Marseille: Irem d’Aix-Marseille, 1989.


    CIFALI, Mireille. Ofício “impossível”? Uma piada inesgotável. Educação em Revista, Belo Horizonte, v. 25, n. 1, p. 149-164, abr. 2009.


    CLAPARÈDE, Édouard. Psychologie de l’enfant et pédagogie expérimentale. Paris: Delachaux et Niestlé, 1964. t. I: Le développement mental.


    CONSEIL EUROPÉEN LISBONNE. Conclusions de la présidence. Lisboa, 24 mar. 2000. Disponível em: https://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_fr.htm. Acesso em: 16 fev. 2020.


    COPPENS, Yves; PICQ, Pascal (dir.). Aux origines de l’humanité. Paris: Fayard, 2001. v. 1: De l’apparition de la vie à l’homme moderne.


    D’AMBRÓSIO, Ubiratan. Sociedade, cultura, matemática e seu ensino. Educação e Pesquisa, São Paulo, v. 31, n. 1, p. 99-120, 2005.


    DESANTI, Jean-Toussaint. Les idéalités mathématiques. Paris: Seuil, 1968.


    DUNKER, Christian. Subjetividade em tempos de pós-verdade. In: DUNKER, Christian et al. Ética e pós-verdade. Porto Alegre: Dublinense, 2017. p. 10-41.


    DURKHEIM, Émile. Educação e sociologia. Tradução: Lourenço Filho. 10. ed. São Paulo: Melhoramentos, 1975.


    ECCLES, John C. Évolution du cerveau et création de la conscience. Paris: Flammarion, 1994.


    ELIAS, Norbert. La dynamique de l’occident. Paris: Calmann-Lévy, Pocket, 1975.


    ELIAS, Norbert. O processo civilizador. Rio de Janeiro: Zahar, 1993-1994. 3 v.


    ELIAS, Norbert. A sociedade dos indivíduos. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.


    FERRIÈRE, Adolphe. L’école active. Paris: Delachaux et Niestlé, 1969.


    FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.


    FREUD, Sigmund. Au-delà du principe de plaisir: essais de psychanalyse. Paris: Payot 1990.


    FREUD, Sigmund. Formulações sobre os dois princípios do funcionamento mental. Tradutor-chefe: James Strachey. Rio de Janeiro: Imago, [1911]1996. (Edição standard brasileira das obras psicológicas completas de Sigmund Freud, v. XII).


    GABRIEL, Markus. Por que o mundo não existe. Petrópolis: Vozes, 2016.


    GARI, Roland. Face à des pouvoirs qui vident le peuple de sa dimension politique, il faut la rétablir. Respublica, n. 964, 21 mar. 2021. Disponível em: https://www.gaucherepublicaine.org/respublica-societe/respublica-crise-sanitaire/face-a-des-pouvoirs-qui-vident-le-peuple-de-sa-dimension-politique-il-faut-laretablir/7421681. Acesso em: 22 jan. 2025.


    GIACARDI, Livia. Aperçu historique des mathématiques sumérobabyloniennes. In: COMMISSION INTER-IREM ÉPISTÉMOLOGIE (ed.). Actes de l’université d’été sur l’histoire des mathématiques. Toulouse: Irem de Toulouse, 1986. p. 287-316.


    HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich. Fenomenologia do espírito. Petrópolis: Vozes, 1992.


    HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich. Ciência da lógica. Petrópolis: Vozes, 2016. v. 1: A doutrina do ser.


    HOMBERT, Jean-Marie; LENCLUD, Gérard. Comment le langage est venu à l’homme. Paris: Fayard, 2014.


    JAVEAU, Alain. L’homme revu et corrigé. Paris: L’Harmattan, 2018.


    KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia. Tradução: Francisco Cock Fontanella. 3. ed. Piracicaba: Unimep, 2002.


    KEYES, Ralph. The post-truth era: dishonesty and deception in contemporary life. New York: St. Martin Press, 2004.


    KOFMAN, Ava. Bruno Latour, the post-truth philosopher, mounts a defense of science. The New York Times Magazine, New York, 25 out. 2018. Disponível em: https://www.nytimes.com/2018/10/25/magazine/bruno-latour-post-truth-philosopher-science.html%20. Acesso em: 22 jan. 2025.


    KREITNER, Richard. Post-truth and its consequences: what a 25-year-old essay tells us about the current moment. The Nation, New York, 30 nov. 2016. Disponível em: https://www.thenation.com/article/archive/post-truth-and-its-consequences-what-a-25-year-old-essay-tells-us-about-the-current-moment/. Acesso em: 22 jan. 2025.


    KUHN, Thomas Samuel. La structure des révolutions scientifiques. Paris: Flammarion, 1983.


    KUHN, Thomas Samuel. A estrutura das revoluções científicas. São Paulo: Perspectiva, 2013.


    LACAN, Jacques. Écrits. Paris: Seuil, 1966.


    LACAN, Jacques. Escritos. São Paulo: Perspectiva, 2014.


    LAHIRE, Bernard. L’homme pluriel. Paris: Nathan, 1998.


    LATOUR, Bruno. The pasteurization of France. Cambridge: Harvard University Press, 1993.


    LATOUR, Bruno. Ciência em ação. São Paulo: Fundação Editora Unesp, 2000.


    LATOUR, Bruno; WOOLGAR, Steve. A vida de laboratório: a produção dos fatos científicos. Rio de Janeiro: Relume Dumará, 1997.


    LÉVY, Pierre. Cyberculture. Paris: Odile Jacob, 1997.


    LÉVY, Pierre. Cibercultura. São Paulo: Editora 34, 1999.


    LIMA, José Fernandes de. Sobre negação e negacionismo. Associação Sergipana de Ciência, São Cristóvão, 4 mar. 2021. Disponível em: https://asci.org.br/sobre-a-negacao-e-o-negacionismo/. Acesso em: 22 jan. 2025.


    MARTINS, Jéssica Taynara; OLIVEIRA, Elrismar Auxiliadora Gomes. Natureza da ciência e o ensino de ciências. Educamazônia: Educação, Sociedade e Meio Ambiente, ano 12, v. XXIII, n. 2, p. 70-81, 2019. Disponível em: https://periodicos.ufam.edu.br/index.php/educamazonia/article/view/6712. Acesso em: 22 jan. 2025.


    MARX, Karl. O capital. São Paulo: Boitempo, 2011. v. 1.


    MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alemã. São Paulo: Martins Fontes, 2007.


    MEAD, Margaret. Coming of Age in Samoa: a psychological study of primitive youth for Western civilisation. New York: William Morrow & Company, 2001.


    MELO, Rayane de Jesus Santos. Um olhar para a epistemologia de Bachelard, Kuhn e Fourez e uma possível articulação com o ensino de ciências. Cadernos da Pedagogia, São Carlos, v. 15, n. 32, p. 83-101, 2021. Disponível em: https://www.cadernosdapedagogia.ufscar.br/index.php/cp/article/view/1640. Acesso em: 22 jan. 2025.


    MONTESSORI, Maria. L’enfant. Paris: Gonthier, 1968.


    MORAES, Luís Edmundo de Souza. O negacionismo e o problema da legitimidade da escrita sobre o passado. In: SIMPÓSIO NACIONAL DE HISTÓRIA — ANPUH, 26., 2011, São Paulo. Anais [...]. São Paulo, jul. 2011.


    MOURA, Breno Arsioli. O que é natureza da ciência e qual sua relação com a História e Filosofia da Ciência? Revista Brasileira de Historia da Ciência, v. 7, n. 1, p. 32-46, 2014.


    NATIONAL COMMISSION ON EXCELLENCE IN EDUCATION. A nation at risk: the imperative for educational reform. Washington, D. C., 1983.


    NATIONAL SCIENCE BOARD; NATIONAL SCIENCE FOUNDATION. Educating Americans for the 21st century: a plan of action for improving mathematics, science and technology education for all American elementary and secondary students so that their achievement is the best in the world by 1995. Ann Arbor: University of Michigan Library, 1983. Disponível em: https://books.google.com.ag/books?id=_xIpAQAAMAAJ&printsec=frontcover#v=onepage&q&f=false. Acesso em: 16 fev. 2020.


    NOLI, Ana Carla. A guerra e a paz em Latour: uma compreensão do bélico e do pacífico em The Pasteurization of France e War of the Worlds. 2017. 121 f. Dissertação (Mestrado em Antropologia Social) — Universidade Federal de Goiás, Goiânia, 2017.


    OXFORD LANGUAGES. Word of the year 2016. Oxford, 2016. Disponível em: https://languages.oup.com/word-of-the-%20year/2016/. Acesso em: 16 fev. 2020


    PATOČKA, Jan. Essais hérétiques sur la philosophie de l’histoire. Paris: Verdier, 1999.


    PICQ, Pascal. Premiers hommes. Paris: Flammarion, 2016.


    PICQ, Pascal. Et l’évolution créa la femme. Paris: Odile Jacob, 2020.


    PICQ, Pascal; COPPENS, Yves (dir.). Aux origines de l’humanité. Paris: Fayard, 2001. v. 2: Le propre del’homme.


    PLATÃO. Protágoras, Gorgias, Fedão. Tradução: Carlos Alberto Nunes. Belém: Editora da UFPA, 2002.


    PLATÃO. República. São Paulo: Martin Claret, 2011.


    POPPER, Karl Raimund. Conjecturas e refutações: o progresso do conhecimento científico. Brasília: Editora UnB, 1994.


    REVAULT D’ALLONES, Myriam. La faiblesse du vrai: ce que la post-vérité fait à notre monde commun. Paris: Seuil, 2018.


    RIMBAUD, Arthur. Correspondance inédite, 1870-1875, d’Arthur Rimbaud. Texte établi par Roger Gilbert-Lecomte. Paris: Éditions des Cahiers Libres, 1929.


    RIMBAUD, Arthur. Œuvres. Texte établi par Paul Hartmann. Paris: Mercure de France, 1958.


    ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emílio ou da educação. Tradução: Laurent de Saes. São Paulo: Edipro, 2017.


    ROUSSO, Henry. Le syndrome de Vichy de 1944 à nos jours. Paris: Seuil, 1987.


    SCHAEFFER, Jean-Marie. La fin de l’exception humaine. Paris: Gallimard, 2007.


    SCHLEICHER, Andreas. World class: how to build a 21st-century school system, strong performers and successful reformers in education. Paris: OECD Publishing, 2018.


    SEIXAS, Rodrigo. A retórica da pós-verdade: o problema das convicções. EID&A: Revista Eletrônica de Estudos Integrados em Discurso e Argumentação, Belo Horizonte, n. 18, p. 122-138, jan./abr. 2019. Disponível em: https://periodicos.uesc.br/index.php/eidea/article/view/2197. Acesso em: 22 jan. 2025.


    SÈVE, Lucien. Penser avec Marx aujourd’hui. Paris: La Dispute, 2008. t. II: L’homme?


    SILVA, Veleida Anahí da. Por que e para que aprender a matemática? São Paulo: Cortez Editora, 2009.


    SNYDERS, Georges. La pédagogie en France aux XVIIe et XVIIIe siècles. Paris: PUF, 1965.


    THE ECONOMIST. Art of the lie. Politicians have always lied. Does it matter if they leave the truth behind entirely? London, 10 set. 2016. Disponível em: https://www.economist.com/leaders/2016/09/10/art-of-the-lie. Acesso em: 22 jan. 2025.


    THERRIAULT, Geneviève et al. (org.). Rapport au(x) savoir(s) de l’enseignant et de l’apprenant: une énigmatique rencontre. Louvain-la-Neuve: De Boeck, 2018.


    THOM, René. Les mathématiques “modernes”: une erreur pédagogique et philosophique? In: JAULIN, Robert (ed.). Pourquoi la mathématique? Paris: 10/18 Éditions, 1974. p. 57-88.


    TONELLI, Guido. Gênesis: a história do universo em sete dias. Rio de Janeiro: Zahar, 2021.


    TREVISAN, Amarildo Luiz. Moralidade, biopolítica e educação em tempos de pós-verdade. Conjectura: Filosofia e Educação, v. 25, p. 17-33, 2020. Disponível em: https://sou.ucs.br/etc/revistas/index.php/conjectura/article/view/7382. Acesso em: 22 jan. 2025.


    VERCELLINO, Soledad. La performatividad del dispositivo escolar de la relación del-la alumno-a con el saber. 2019. Tesis (Doctoral) — Universidad Nacional de Córdoba, Córdoba, 2019.


    VIEIRA, Karina Sales. De jaleco branco: a relação com o saber dos estudantes de medicina de uma universidade privada. 2022. Tese (Doutorado em Ciências da Educação) — Universidade Federal de Sergipe, São Cristóvão, 2022.


    VINCENT, Valérie. L’influence du rapport au savoir des enseignants sur leurs pratiques pédagogiques: le cas de l’enseignement de la préhistoire à l’école primaire à Genève. 2017. Thèse (Doctorat) — Université de Genève, Genève, 2017.


    VINCENT, Valérie; CARNUS, Marie-France (dir.). Le rapport au(x) savoir(s) au cœur de l’enseignement: enjeux, richesse et pluralité. Louvain-la-Neuve: De Boeck, 2015.


    WALLON, Henri. Le rôle de “l’autre” dans la conscience du “moi”. Journal Égyptien de Psychologie, Cairo, v. 2, n. 1, 1946.


    WEBER, Max. Economia e sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva. Tradução: Regis Barbosa e Karen Elsabe Barbosa. 4. ed. Brasília: Editora UnB, 2015. v. 1.


    WESTIN, Ricardo. Para lei escolar do Império, meninas tinham menos capacidade intelectual que meninos. Arquivos Agência Senado, Brasília, ed. 65, 2020. Disponível em: https://www12.senado.leg.br/noticias/especiais/arquivo-s/nas-escolas-do-imperio-menino-estudava-geometria-e-menina-aprendia-corte-e-costura. Acesso em: 22 jan. 2025.

  

OEBPS/font/TimesNewRomanPS-ItalicMT.ttf


OEBPS/font/FinalSix-Bold.otf


OEBPS/font/FinalSix-ExtraBold.otf


OEBPS/font/MyriadPro-Bold.otf


OEBPS/font/TimesNewRomanPSMT.ttf


OEBPS/font/PalatinoLTStd-Roman.otf


OEBPS/font/PalatinoLTStd-Italic.otf



OEBPS/font/PalatinoLTStd-Bold.otf




OEBPS/font/Exo-Regular.ttf



OEBPS/font/Exo-Medium.ttf


OEBPS/Images/capa.jpg
EDUCACAO






