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Resumo

Tenta, num primeiro momento, compreender as questões e os desa-
fios que a "nova" História Cultural coloca a quem pretende investigar no
campo da História das Ideias Educativas. Num segundo momento, inter-
roga-se se a História das Ideias Educativas e as figuras do imaginário
educacional, que também a constitui, assume um desafio à "nova" Histó-
ria Cultural. Do cruzamento dos dois momentos, o autor conclui da impos-
sibilidade de se fazer uma História das Ideias Educativas sem ter em conta
os novos olhares sobre a História Cultural, nomeadamente a sua perspec-
tiva hermenêutica e a ênfase atribuída ao lugar das imagens, assim como
defende a necessidade da "nova" História Cultural ter em conta as figuras
do imaginário educacional: mitos, temas míticos, heróis e divindades mi-
tológicas, presentes nas ideias educativas.
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Introdução

Pensar actualmente a História das Ideias Educativas, independente-
mente do contributo inovador da "nova" História Cultural, parece-nos
senão uma tarefa devotada ao fracasso, pelo menos o fechar de uma
janela hermenêutica promissora a uma reflexão estimulante e criativa.
Persistir nessa atitude compromete, a nosso ver, o aprofundamento do
debate em torno das ideias educativas e, consequentemente, da sua
problematização e recepção. Por isso, vamos tentar reflectir nalguns de-
safios que a "nova" História Cultural coloca à História das Ideias Educativas,
explicitando, desde já, que não é nossa intenção aqui apresentar uma
história da "nova" História Cultural, inclusive estudar as possibilidades,
os problemas e as questões que coloca à História da Educação, pois im-
portantes estudos foram já realizados nesse sentido (Peter Burke, Roger
Chartier, Lynn Hunt, Sol Cohen, António Viñao Frago, além dos estudos
dirigidos por Thomas Popekewitz, Barry M. Franklin, Miguel A. Pereyra,
por Manuel Ferraz Lorenzo e por Ignacio Olábarri e Francisco Javier
Caspistegui, entre outros, podem ser exemplos).

Contudo, importa salientar que utilizamos, ao longo deste artigo, a
expressão "nova" História Cultural na acepção que Peter Burke (2005, p.
68-69) lhe confere, ou seja, como uma forma de história eclética que vê
na antropologia histórica e nos contributos teóricos de Mikhail Bakhtin,
Norbert Elias, Michel Foucault e de Pierre Bourdieu uma fonte de inspira-
ção, além como, pelo menos aparentemente, a superação da História
Intelectual e da História Social (Burke, 2005, p. 44-98).

Aquilo que realmente nos interessa, pois, é perceber, por um lado,
as grandes questões e desafios que atravessam a "nova" História Cultural
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e, por outro, de que modo essas questões contribuem para re-pensar
uma História das Ideias Educativas e, consequentemente, se as próprias
ideias educativas no âmbito do imaginário educacional constituem, ou
não, um desafio à "nova" História Cultural.

1. Questões e desafios da "nova" História Cultural

O legado que o pensamento pós-moderno, de acordo com Júlio Ruiz
Berrio, doou à "nova" História Cultural é formado pela "viragem linguística"
(o conhecido "linguistic turn"), pela "teoria da recepção", assim como pe-
los temas predilectos da "nova" História Cultural: as mentalidades, a cul-
tura material, os sentimentos, as emoções, o imaginário, as representa-
ções e as imagens mentais, a cultura da elite e a cultura popular, a histó-
ria intelectual, a história dos actores implicados na cultura académica, a
distribuição e o uso do espaço e do tempo escolar, o tipo de linguagem e
de discurso, a história da "mente humana como produto sociohistórico –
no sentido vigotskiano – e a dos sistemas de significados compartilhados
– no sentido geertziano – ou outros objectos culturais produto dessa mes-
ma mente, e entre eles, como não podia deixar de ser, a linguagem e as
formações discursivas criadoras de sujeitos e de realidades sociais" (Viñao
Frago, 1995, p. 246).

A este conjunto de temas, António Nóvoa (2000, p. 21-52; 2001, p.
45-66), entre outros, chama a atenção para a importância do estudo das
imagens não somente como fontes primárias de investigação, mas tam-
bém como novas formas de compreensão histórica. Além disso, a deno-
minada "nova" História Cultural, não renunciando à noção de causalidade
social, passou a atribuir um papel activo à cultura e à criatividade indivi-
dual em conformidade com os processos e as relações sociais, além de
enfatizar a interdisciplinaridade e a especificidade e multiplicidade de
subjectividades que o pós-modernismo proporciona.

A "nova" História Cultural, graças à influência da antropologia e da
teoria literária, surge, por um lado, como uma tentativa de fazer uma histó-
ria total (Peter Burke) e, por outro, como uma tentativa de afirmar a dimen-
são sociocultural dessa nova modalidade histórica (Roger Chartier). Cons-
tatamos assim que a "nova" História Cultural destaca simultaneamente o
lado socioeconómico, o imaginário (tema próprio da História das Mentali-
dades) e os discursos ideológicos sob a forma de representações ou cons-
truções sociais que devem ser interpretadas hermeneuticamente. Nesta
perspectiva, ela é "polifónica" de acordo com a expressão usada por Peter
Burke (1996, p. 115; 2000, p. 267; 2005; p. 163) herdada de Mikhail Bakhtin:

A história cultural é a história total porque a tarefa do historiador da
cultura é pintar um retrato de uma época ou, menos metaforicamente,
revelar as conexões entre diferentes âmbitos como são a política, a vida
social e as artes - precisamente aquilo que Burckhardt realizou no seu
famoso ensaio sobre o Renascimento ou Huizinga no seu livro O Outo-
no da Idade Média (1919).
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A "nova" História Cultural assume um estatuto marcadamente
interdisciplinar, e também nesse sentido total porque consegue libertar-se da
história de feição marxista e científica que procurava, como se sabe, os meca-
nismos ocultos da transformação histórica por detrás da superfície do compor-
tamento colectivo. Este estatuto implica, por um lado, uma recusa de reduzir a
"nova" História Cultural à história económica e política, o abandono da ilusão da
objectividade e, por outro lado, o reconhecimento do papel fundamental da
imaginação na reconstrução histórica. Deste modo, a "nova" História Cultural
afirma-se, por conseguinte, como uma "ciência social interpretativa" (Clifford
Geertz e Charles Taylor), porquanto faz da compreensão a pedra angular do
trabalho interpretativo das práticas discursivas em contextos históricos; ou seja,
uma compreensão que empresta mais cor e densidade à descrição e consequente
interpretação dos diversos discursos situados em contextos mais ou menos
problemáticos. No entanto, a questão da interpretação aplicada ao contexto
historiográfico das ideias educativas é inseparável de algumas linhas-força já
traçadas e discutidas no âmbito quer da "nova" História Cultural, quer de "uma
nova história cultural da educação" (Tenorth, 2001, p. 67-82), a saber:

a) A relação discurso-texto-contexto. A autonomia semântica do texto
versus campo semântico dos contextos onde os textos ocorrem é, a
nosso ver, indissociável da "viragem linguística" (Paul Ricoeur, Donald
R. Kelley, Michel Foucault, Hayden White, Dominick LaCapra entre
outros) e da teoria da recepção para a qual os significados dos textos
não são obra do autor mas do leitor (Soria, 2005, p. 231-232; Burke,
2000, p. 246; Vilanou, 2005, p. 276-277). Esta relação não deve ser
pensada como uma referência objectiva, exterior ao discurso, visto
que está constituída por e na linguagem, porquanto esta "constrói mais
do que reflecte, que prescreve tanto quanto descreve" (Nóvoa, 1998,
p. 39). Decorre daqui, portanto, que não pode nem deve haver lugar
para o "imperialismo textual" se afirmar, nem para o "imperialismo
contextual" reinar. Por outras palavras, a questão não passa por "subs-
tituir o contexto pelo texto ou uma interpretação social por uma inter-
pretação linguística, mas compreender como é que estas duas dimen-
sões interagem" (Nóvoa, 1998, p. 41). Daí a importância que a
hermenêutica textual assume para o historiador em geral e, muito
particularmente, para o historiador da "nova" História Cultural. Não é
pois de admirar que Dominick LaCapra (1990, p. 36-71) tenha assina-
lado seis linhas orientadoras para melhor ajudar a compreender a re-
lação do texto com o contexto, a saber: lª – a relação entre as intenções
do autor e o texto; 2ª – a relação entre a vida do autor e o texto; 3ª – a
relação da sociedade com os textos; 4ª – a relação da cultura com os
textos; 5ª – a relação de um texto com o corpus textual do autor ou
escritor e 6ª – a relação entre os modos de discurso e os textos;

b)As formas através das quais se produz o discurso da história
(Hayden White, Reinhart Koselleck, Roger Chartier, entre outros).
A tomada de consciência por parte dos historiadores de que o seu
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discurso, qualquer que seja o objecto ou a forma, é sempre uma
narração no sentido que lhe dá Aristóteles, isto é "pôr em forma de
intriga as acções representadas" (Chartier, 1996, p. 22), conduz a
que tanto Dominick LaCapra e Hayden White defendam que "o
contexto não explica o texto, no sentido de ser a causa da sua apa-
rição ou proporcionar-lhe os elementos fundamentais nos quais se
apoia o dito texto, dado que as relações entre texto e contexto são
puramente intertextuais; o contexto é também investigado como
um texto" (López, 1995, p. 208; LaCapra, 1990; White, 1987).

c)O papel fundamental da imaginação na reconstrução histórica, a
sensibilidade ao simbolismo e aos temas do imaginário, mesmo que
social, utopia e mitos. Este tema possui, a nosso ver, uma conexão
estreita com a crítica de Michel Foucault aos historiadores pela sua
"ideia empobrecida do real" que excluía aquilo que era imaginado. É
inseparável da "viragem linguística", nomeadamente da obra de
Hayden White, e do estudo das imagens tal como ele foi delineado
por Sol Cohen e por António Nóvoa, que destacaram as possibilida-
des que oferecem as imagens no contexto educativo. Nesta linha,
somos daqueles que pensam que António Nóvoa foi mais longe ao
defender que as imagens percebidas se convertem em símbolos de
grande importância no quadro do espaço-tempo escolar, além de
destacar a importância do par "relembrando-imaginando" nos escri-
tos históricos sobre a educação e por ter também afirmado que as
imagens não podem continuar a ser uma espécie de "terra incognita
do nosso trabalho intelectual" (Nóvoa, 2000, p. 21-52, 2001, p. 45-
66; Cohen, 1999, p. 125-156; Kelley, 1996, p. 46; Burke, 2005, p.
84-86 e 163; Tenorth, 2001, p. 67-82; Olábarri, 1996).

Do exposto, podemos, pois, concluir que a "nova" História Cultural se
encontra atravessada pelos seguintes desafios: uma nova construção e
interpretação do "real"; a importância da linguagem e, muito particular-
mente, das formas discursivas na construção do "social" e do próprio dis-
curso histórico; o papel do imaginário e, consequentemente, das imagens
na compreensão histórica; a função hermenêutica da interpretação e a
problemática do discurso-texto-contexto.

A História das Ideias Educativas é um dos campos ou domínios de
estudo e de investigação reconhecido hoje como constitutivo da História
da Educação, tal como o reconhece Alejandro Tiana Ferrer (2005, p. 105-
145), aberto a novas problematizações que, a nosso ver, devem integrar
os temas e debates que têm atravessado a "nova" História Cultural. Tanto
mais que Sol Cohen (1999) acentua que ela é uma nova forma de fazer
História da Educação, e por extensão História das Ideias Educativas, na
medida em que a "nova" História Cultural "cria novas possibilidades de
leitura da história em novos artefactos culturais, de 'elite' ou 'populares',
compêndios académicos ou cartoons, e vice-versa, de interpretação de
qualquer artefacto como texto na historia" (1999, p. ix).
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2. A História das Ideias Educativas em face das questões
e dos desafios da "nova" História Cultural

No âmbito da "nova" História Cultural as ideias educativas são anali-
sadas a partir da perspectiva do discurso e da sua construção social, mas
também da construção discursiva do social. As ideias, enquanto discur-
so, para melhor se afirmarem e se darem a ver, transformam-se, como
diria Daniel Hameline (1994, p. 149-163), em objectos "circulantes", de
"uso" e "discordantes". Mas quando elas circulam, são utilizadas e provo-
cam discórdia ou polémica, metamorfoseiam-se em práticas discursivas
mediadas em e por contextos determinados nos quais se encontram os
actores educativos, individual e colectivamente considerados. Estes actores
situam-se em comunidades interpretativas, cuja acção é fundamental para
entender a construção, a reconstrução, a transmissão e a recepção de
tais ideias através do tempo e do espaço (Nóvoa, 1998, p. 48-49; Ferrer,
2005, p. 116-120). Esta posição, influenciada pelas teses de Michel
Foucault, pelos partidários do "linguistic turn", que defendem a supera-
ção da distinção tradicional entre os discursos ditos realistas e os ficcionais
(White, 1987, p. 44-45), pela "teoria da recepção", pelas teses de Thomas
S. Popkewitz e mesmo por uma história social das ideias pedagógicas, é
estimulante, para não dizermos mesmo original para melhor pensarmos
a História das Ideias Educativas enquanto tal.

Pelas implicações, ao nível da sua escrita e da própria construção
dos campos histórico-problemáticos (Nanine Charbonnel), que assume
no domínio da História das Ideias Educativas, realçaremos tão-somente
as teses de Hayden White (1987) sobre ficção e história que bem se po-
deriam sintetizar naquilo que o autor chama de "construir o enredo" na
escrita histórica na base dos quatro tropos clássicos (metáfora, metonímia,
sinédoque e a ironia que assume um estatuto "metatropológico" especi-
al). O autor defende que todo o discurso histórico é uma "operação formal
de criação ficcional" (White, 1987, p. 122), e, consequentemente, a dis-
tinção que existe entre a história e a ficção é de forma e não de conteúdo,
ao contrário do que afirma a teoria histórica tradicional que salienta que
aquilo que distingue as histórias "históricas" das "ficcionais" é o seu con-
teúdo e não a sua forma (White, 1987, p. 26-57).

White, como já se depreende, não atribui à História um estatuto dife-
rente ou superior à ficção propriamente dita. Para ele, não existe diferença
entre o modo como o historiador escreve, utilizando a matriz tropológica, o
uso do enredo, uma estratégia explicativa, e o romancista. A História con-
cebida como ficção (e por isso partilhando com a literatura estratégias se-
melhantes e os mesmos procedimentos) não lhe retira em nada a sua pos-
sibilidade de conhecer; apenas significa que ela não possui "regime de
verdade própria" (Chartier, 1998, p. 118). A questão é que tanto a narrati-
va histórica como a narrativa ficcional, ao utilizarem a mesma matriz
tropológica, não se diferenciam muito quanto ao "produto final", isto é,
quanto ao tipo de conhecimento que elaboram ou que desenvolvem. Se
acrescentarmos a estas duas espécies de narrativa, a mítica, que também
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é uma outra forma de conhecimento, então podemos associar-nos à per-
gunta que White (1989, p. 39) formula: "Quem poderia seriamente não
acreditar que o mito e a ficção literária não se referem ao mundo real que
contam verdades acerca dele e que nos dão um conhecimento útil dele?"

Ainda que seja discutível anular a distinção que existe, como aliás de-
fendem António Nóvoa (2001, p. 63-64) e Roger Chartier (1998, p. 9-21,
104-105), entre ficção e história, não deixa, contudo, de ser importante real-
çar que o contributo de Hayden White nos alerta para a necessidade de atri-
buirmos uma importância muito particular ao "enredo" que está presente
nas narrativas míticas, romanescas, como nas próprias representações histó-
ricas dos acontecimentos. Todas elas aparecem como relatos figurativos que,
recorrendo aos tropos clássicos da retórica por ele estudados, condicionam e
estruturam os modelos possíveis de narração. Assim, aquilo que White pre-
tende, com base nos tropos atrás mencionados e encarados como uma espé-
cie de categorias a priori do entendimento ("constantes antropológicas") que
modelam a narrativa, é identificar as "estruturas profundas" que são as ma-
trizes responsáveis pelas possíveis associações ou combinações entre o
emplotment romanesco, trágico, cómico, satírico, os diferentes paradigmas
de explicação histórica (formista, mecanicista, organicista e contextualista) e
as diversas atitudes ideológicas (anarquista, radical, conservadora e liberal).

Se toda a história é uma narrativa com "enredo" do mesmo modo, e se
a tese de Hayden White, relativa ao papel desempenhado pelos tropos que
modelam o "enredo histórico", se revelar justa, também não nos parece
que ela seja imune às "estruturas antropológicas do imaginário", para utili-
zarmos aqui um dos títulos mais célebres de Gilbert Durand (1984), com a
sua gramática e leis próprias. A este respeito, não deixará de ser importan-
te sublinhar que se reconhecemos num primeiro momento, com Hayden
White, que as obras da imaginação (reprodutiva e criativa) carecem de uma
estrutura tropológica, que para o autor é constitutiva da imaginação do
homem ocidental, para melhor se darem a ver nos diferentes domínios do
imaginário, já num segundo momento dele nos afastamos pela complexa
razão de não acharmos que o simbolismo expresso nas imagens saídas das
mãos da imaginação se reduzam aos tropos assinalados.

Embora o símbolo necessite da metáfora para exprimir o seu estrato
não linguístico, o que é certo é que as suas raízes mergulham, como nos
ensina Paul Ricoeur (1987, p. 76, 81), nas "constelações duradoiras da
vida do sentimento e do universo […] na experiência umbrosa do poder",
e este é um poder cósmico, onírico e poético que ultrapassa de longe
ideias-imagens (Bronislaw Baczko) produzidas pela imaginação social. Por
conseguinte, estas ideias-imagens, ao serem portadoras de auréolas ima-
ginárias e irrigadas pela seiva simbólica, adquirem uma redundância
pregnantemente simbólica que nos envia para aquilo que a tradição do
"Círculo de Eranos" designa de imaginário mítico (com os seus símbolos),
e mesmo para o imaginário arquetipal – arquétipos-imagens arquetípicas
(Hakl, 2001; Wasserstrom, 1999).

Importará agora sintetizar aquilo que mudou na História das Ideias
Educativas em face da interpelação da "nova" História Cultural. Pensamos
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que desse diálogo resultou que as ideias educativas terão doravante de
serem encaradas também como práticas discursivas fruto de um contexto
sociocultural determinado. Ou seja, uma História das Ideias Educativas
não pode ficar indiferente à interpelação do social e do cultural, assim
como já se percebeu também que estas dimensões implicam uma discus-
são sobre a concepção historiográfica da realidade e sua consequente in-
terpretação. É precisamente aqui que o contributo de Hayden White se nos
afigura pertinente, especialmente com a sua tese de que os historiadores
modelam a sua narrativa ou enredo segundo um género literário relevan-
te. Por outras palavras, com a sua expressão "construir o enredo" ele intro-
duz uma inovação, não isenta de consequências, que defende que distin-
ção clássica entre história e ficção é de forma e não de conteúdo, conduzin-
do-o esta a afirmar que os historiadores constroem o próprio passado.

3. A História das Ideias Educativas e as figuras
do imaginário educacional: um outro desafio à "nova"
História Cultural?

A História das Ideias marcou a investigação histórico-educativa pelo
facto de esta se ter centrado quer numa "interminável procura das ori-
gens e das influências" pedagógico-educativas de dado autor, passando
pela sua biografia contextualizada, quer num "esforço para interpretar o
pensamento dos grandes educadores do passado" (Nóvoa, 1998, p. 48).
Para contrabalançar a referida influência, Nanine Charbonnel reformula
a História "tradicional" das Ideias Pedagógicas, inspirando-se nas "fra-
quezas metodológicas" apontadas por Pierre Rosanvallon (1986, p. 96-
99) à História das Ideias Políticas, bem como nos quatro princípios nega-
tivos orientadores da "arqueologia" de Michel Foucault (1984, p. 182-
183). Daí ela propor uma história conceptual do pedagógico, distinta de
uma Histoire Critique des Doctrines de l'Éducation en France depuis le
XVIe Siècle da autoria de Gabriel Compayré (1879), que seja uma
"historiografia das estruturas", uma "historiografia dos campos histórico-
problemáticos" e não a mera construção de uma "ideia" e uma
"historiografia conceptual global" que relaciona a totalidade dos aspectos
intelectuais de dada obra (Charbonnel, 1988, p. 142). Pensamos que a
sua história conceptual do pedagógico muito teria a ganhar se dialogasse
com a História conceptual de Reinhart Koselleck, muito especialmente
no tocante ao esforço que este faz em ultrapassar a relação estreita entre
diacronia-sincronia para projectar a semântica que um conceito pode con-
ter na contemporaneidade, isto é, trazer à contemporaneidade aquilo
que não é contemporâneo (Kosolleck, 1990, p. 114). Ora este esforço pres-
supõe que se aceite que a função semântica dos conceitos, e a sua eficácia,
não provenha unicamente dos dados sociais e políticos aos quais eles se
referem, mas de categorias meta-históricas, mais especificamente antropo-
lógicas ("campo da experiência" e "horizonte de expectativa") que permitem
tematizar a aptidão para a experiência (Erfahrungsfähigkeit) e a dimensão
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teórica (Theoriehaltigkeit) (Kosolleck, 1990, p. 99-131 e 307-329; Vilanou,
2005, p. 262-279). Esta perspectiva semântica encara o conceito como um
concentrado variado de significações, o que o torna desde logo polissémico.

Tendo pois em conta estes contributos, podemos agora começar a
organizar a nossa própria definição de ideia educativa, retendo que ela é
um campo histórico-problemático, um concentrado variado de significa-
ções, e consequentemente polissémico, que subsume a multiplicidade da
experiência histórica e um feixe de relações teóricas e práticas. Por ou-
tras palavras, a ideia educativa concilia a aptidão para a experiência e a
dimensão teórica. É pois isto que faz com que não possamos falar de mera
ideia pedagógica, além de que

A ideia representa um tema de pensamento, uma constelação de valores
susceptível de se manifestar sob as formas variadas nos diversos sectores
da cultura. Ela reúne numa mesma exigência elementos ligados à sensi-
bilidade e à imaginação, bem como indicações do entendimento. Dai o
facto de uma ou outra das suas expressões nunca a esgotar; ela tende a
encarnar-se sob as formas de obra de arte ou de piedade, assim como na
pesquisa científica ou na afirmação do filósofo [e acrescentamos nós: ou
na afirmação de um pedagogo ou educador] (Gusdorf, 1977, p. 327).

E se acrescentarmos a isto que a ideia educativa se revê nos conceitos
de "lugar-comum", de "modelo protomental" (Daniel Hameline), de "ideia-
imagem" (Bronislaw Baczko), de "fundamento" (Gilles Deleuze), de "estru-
tura conceptual" (Reinhart Koselleck) e de "enunciado metafórico-bulefórico"
(Nanine Charbonnel), então podemos salientar que ela é uma "ideia-ima-
gem", encarada como uma representação polissémica, consubstancida nos
"lugares-comuns", que molda e governa, por sua vez, a retórica do discurso
educativo, sob a influência, ou não, das práticas pedagógicas, que é no
nosso caso o ocidental (devedor e influenciado pela cultura greco-romana,
medieva, renascentista, clássica, e modernidade educativa que compreen-
de as Luzes até à Contemporaneidade).

Constata-se pois que esta noção de ideia educativa, em última ins-
tância, tem uma relação de parentesco muito estreita com as noções de
conceito de Koselleck e de ideia da tradição da História das Ideias. Como
se depreende da definição agora proposta, a ideia educativa, à semelhan-
ça do conceito, "subsume a multiplicidade da experiência histórica e um
feixe de relações teóricas e práticas", além de permitir "tematizar a apti-
dão para a experiência e a dimensão teórica". No tocante à semelhança
que possui com a noção de ideia enquanto tal, podemos aqui tão-somen-
te assinalar que a ideia educativa é "fisiologicamente" interdisciplinar e
compreende em si "elementos ligados à sensibilidade e à imaginação,
bem como indicações do entendimento". Com esta definição de ideia
educativa julgamos pelo menos atenuar, senão mesmo ultrapassar o de-
sacordo-tensão entre o prático das "pequenas ideias" e o teórico da "alta
ideia" (Hameline, 1994, p. 157-160) ou, diríamos nós, entre as ideias
pedagógicas e a ideia educativa. Por outras palavras, a tensão, aliás útil,
entre idealidade-realidade que faz, segundo Hameline, com que a ideia
pedagógica surja como "objecto discordante" e correlativamente não su-
porte ser conceptualizada tende a esbater-se com a nossa proposta de
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definição, pois ela articula no seu interior tanto o "empreendimento da
grande ideia" como o "bricolage pobre das pequenas" (Hameline, 1994, p.
157). Esta noção de ideia educativa, além de conciliar os interesses, se
assim podemos dizer, do prático das "pequenas ideias" e o teórico da "alta
ideia", que aliás coexistem no mesmo indivíduo "apesar dos desvios, ou da
compartimentação dos discursos interiores" (Hameline, 1994, p. 157), tam-
bém não invalida que ela possa ser considerada educativa, independente-
mente da relação que possua com as práticas pedagógicas, como é o caso
das ideias de progresso, de homem novo, de educabilidade, de democra-
cia, de perfectibilidade, de formação, de razão, de natureza, entre outras.

Por outras palavras, queremos deixar bem claro, ainda que esta ques-
tão careça de desenvolvimentos ulteriores, que defendemos que a histó-
ria se faz na base das ideias educativas, que de per se já abrangem os
aspectos pedagógicos, e não na base das ideias pedagógicas conforme
defende Loïc Chalmel (2006, p. 189-193). A razão do afirmado prende-se
à questão de que seria impensável, do ponto de vista da História das
Ideias (Arthur Lovejoy), afirmar que as ideias de natureza, progresso, de
homem novo, de educabilidade, de perfectibilidade, e outras, pudessem
ser subsumidas pela categoria das ideias pedagógicas. O porquê disto
prende-se à simples razão de que essas mesmas ideias são histórica,
cultural e hermeneuticamente interdisciplinares (história da literatura,
história das ciências, história da educação, história da filosofia, história
cultural, história das ideias, história política, história da arte, história
económica, história das religiões, sociologia do conhecimento, entre ou-
tras), não se percebendo pois como é que, por exemplo, a ideia de pro-
gresso poderia alguma vez ser etiquetada de pedagógica.

As ideias educativas, ainda que sujeitas à validade da coerência e
da plausibilidade da interpretação histórica, à construção e tratamento
de dados, à produção de hipóteses, à crítica e verificação de resultados,
à validade da adequação entre o discurso do saber e o seu objecto
(Certeau, 1975, p. 63-120; Veyne, 1996; Ginzburg, 1986, p. 139-180;
Foucault, 1984, 1994, p. 585-600), são sempre uma narrativa, a partir
de figuras quer da retórica (alegoria, metáfora, etc.), quer do imaginá-
rio no sentido que Gilbert Durand (1994) e Jean-Jacques Wunenburger
(2003) lhe atribuem, que constroem o "enredo" dos discursos, práticas
discursivas e textos que tratam da educação. E esta, como Daniel
Hameline bem mostrou, é, para o melhor e para o pior, qualquer coisa
que se imagina; por isso mesmo é que ela se pode pensar. E como fazê-
lo sem recorrer às "aventuras da metáfora", para utilizar um dos títulos
da Tâche Aveugle de Nanine Charbonnel (1991), e às Ideias Educativas
entendidas como modalidades do imaginário educacional que é sempre
um imaginário bidimensional? Este, por sua vez, articula as dimensões
semântica (ideologias, utopias, metáforas) e pré-semântica (mitos e sím-
bolos): uma modalidade de imaginário que é simultaneamente
sociocultural e mítico-simbólico, pois as ideias educativas são devedo-
ras quer de um tempo-espaço sócio-histórico, quer de um semantismo
ora utópico, ora mítico ou mesmo pelos dois registos em simultâneo
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(Araújo, Silva, 2003, p. 339-364; Araújo, 2004, p. 7-20; Araújo, Araújo,
2004; Wunenburger, Araújo, 2006; Ricoeur, 1987, p. 57-81).

Ao contrário de Nanine Charbonnel (1988, p. 174-175), que considera
que as ideias pedagógicas devem ser analisadas à luz do critério de saber
como as relações do Mesmo e do Outro são pensadas em diferentes épocas e
tradições, nomeadamente naquilo que tem a ver com a relação educando-
educador, com a ideia da natureza, com a relação das crianças, com a relação
temporal, com a autonomia, com a originalidade e criatividade, nós achamos
que o critério último sob o qual as ideias educativas deverão ser pensadas é
o da ideia de "formação do homem" no sentido da tradição alemã da Bildung
(Wunenburger, Araújo, 2006, p. 54-59; Wunenburger, 1993, p. 59-69): a
formação visa, como nos lembra Mircea Eliade, "uma mutação ontológica do
regime existência" e o homem não é outro senão o animal symbolicum tal
como nos ensinou Ernst Cassirer (1975, p. 45). Deste modo, sendo o conceito
de Bildung inseparável da noção de símbolo, e dizendo-se este em alemão
Sinnbild, logo podemos dizer que o destino do humano é dar sentido à trama
das imagens que vai sucessivamente tecendo ao longo da sua experiência
humana. Este dar sentido às imagens, sejam elas poéticas, oníricas ou cós-
micas, que ainda escapam à asfixia provocada pela nossa civilização de ima-
gens (não dizíamos nós que o século XX era o século da imagem?), tornadas
quantas vezes meras imagens publicitárias, representações iconográficas
muito perto do estereótipo do cliché, recupera no plano individual toda a
energia que a ideia educativa de formação veicula em ordem a um "mais
ser". Um "mais ser" que significa já uma modificação profunda do modo de
pensar e de agir, além de definir já o nosso ideal de educação que retoma a
tradição grega antiga consubstanciada na máxima "Tornar-se naquilo que é"
de Píndaro: educar consiste pois em modelar o sujeito de acordo com uma
forma que, por sua vez, se plasma num conjunto variado de ideias educativas
cujos exemplos foram atrás referidos.

Este ideal educativo, que aponta para a ideia de forma, cristaliza, como
se percebe, todas as dimensões ontológicas, epistemológicas, éticas e esté-
ticas da educação (Fabre, 1994). Depreende-se daqui que se recusa a me-
táfora da modelagem, que, em nome de um molde/modelo exterior, legiti-
ma o autoritarismo e a uniformização, para melhor se enfatizar a necessi-
dade de cada um se modelar de acordo com a imagem interior de humani-
dade que traz dentro de si: "Tudo está na criança; todo o homem ideal está
nela, ou se não se o vê, é a única falta do adulto, que não sabe rasgar a
ganga que entrava as formas presentes" (Charbonnel, 1993, v. 3, p. 36).

O que nos parece, pois, importante é que cada ser actualize ou con-
figure em si, por intermédio de educação entendida como Bildung, a "ima-
gem tipificadora, generativa que nos permite produzir, por nós próprios,
a nossa figura humana. Tornar-se homem exige, assim, um poder imagi-
nativo, um poder de criação de imagens, uma capacidade de adequar-se
às formas que servem a cada ser de giroscópio para configurar a mesma
humanidade" (Wunenburger, 1993, p. 63). Diante do exposto, não vemos,
pois, como se possa escapar a uma educação sem símbolos e sem mitos,
ou seja sem aquilo que René Huyghe designou por "poderes da imagem",
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assim como estas "formas simbólicas" carecem também de uma pedago-
gia própria – diríamos uma pedagogia do imaginário, que não é uma
pedagogia do irreal, definida por Georges Jean como

[...] treino dinâmico da percepção e da consciência do real por todas as
faculdades do ser, permitindo-lhe não limitar as suas relações com o
mundo e à percepção imediata que ele possui dele. E esta pedagogia
não existe em si. Ela só tem sentido na medida em que ela convida o
indivíduo para todas as explorações práticas e novas do mundo exteri-
or e interior à consciência (Jean, 1991, p. 24; Duborgel, 1983, 2003, p.
203-217; Reboul, 1992, p. 191-219).

À luz, portanto, de uma pedagogia do imaginário, pensamos que o
regime da Ideia Educativa, além de se deixar subsumir pelo emblema,
entimema e, muito particularmente, pela metáfora, como aliás pretende
Daniel Hameline (1981, p. 144-145, 1986, p. 65-68), deixa-se, contudo,
conceptualizar. E, como tal, afirma-se como um espaço semântico, além
de interdisciplinar, em que a metáfora serve para melhor veicular o dis-
curso educativo como o mais ideológico de todos os discursos, incluindo
mesmo o político, pois visa persuadir o outro a acreditar na "razão", e
mesmo na razoabilidade, dos nossos propos (Hameline, 1986, p. 43-72).
Nesta linha, falar de educação é dizer qualquer coisa que não só se sus-
tenta como também convence sem contudo obrigar aquele que crê ou
passa a crer a fazer qualquer coisa, e aqui cruzamo-nos com a função
pedagógica da retórica, que, ao afirmar-se como a "arte do bem dizer", é
já um modo de "aprender a ser" (Reboul, 1994, p. 7-12, 1984). Mas como
se aprende a ser sem a arte e a sabedoria do conselho? A esta questão
respondeu-nos Nanine Charbonnel (1991, v. 2, p. 82-93), ao considerar o
discurso educativo não só metafórico como bulefórico. Este último ter-
mo, empregue pela autora, é constitutivo do discurso educativo, que além
de ser persuasivo ou retórico é um discurso que aconselha. E o "conse-
lho", por natureza, impõe-se ao coração, sem obrigar aquele que o dá ou
em nome de quem ele o dá a impô-lo coercivamente. Deste modo, o
conselho pressupõe a existência de alguém, que bem pode ser um Mes-
tre (o arquétipo do velho sábio), que orienta, que indica, que inicia, que
apela e que forma não no sentido da modelagem, mas no sentido das
palavras de Píndaro que incitam cada um a tornar-se naquilo que é.

Se o discurso sobre a educação é marcadamente metafórico e
bulefórico, ele também veicula outras figuras do imaginário que não se
reduzem nem aos tropos da retórica, nem às representações iconográficas
(gravuras, fotografias, mesmo retratos "limpos" de que fala António Nóvoa
no seu Evidentemente (2005, p. 12). Neste sentido, as ideias educativas,
do ponto de vista do imaginário educacional, não são tão evidentes como
parecem e muito menos se reduzem às aventuras da metáfora (Araújo,
Araújo, 2004; Wunenburger, Araújo, 2006). Deste modo, as ideias
educativas, como complexo significante de energias semânticas e
mobilizador de ideias-força (imaginário social e cultural), se num primei-
ro momento se dão a conhecer pelo jogo metafórico, bulefórico, ideológi-
co e utópico (domínio do imaginário social e cultural), já num segundo
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momento se abrem ao mito por mais degradado que este se apresente
(Sironneau, 1993, p. 63), porquanto o imaginário sociocultural é inces-
santemente irrigado por um fluxo de imagens arquetípicas provenientes
daquilo que Gilbert Durand designa de "Nível Fundador" (o Inconsciente
Colectivo, para Jung, ou a memoria Dei ou Thesaurus inscrutabilis para
James Hillman seguindo a tradição augustiniana).

É pois esta filiação e abertura de pensarmos o campo das ideias
educativas inseparavelmente das figuras do imaginário educacional, de
que o mito, os temas míticos ou mesmo os actores míticos representam a
sua expressão mais significativa, que constitui um dos desafios mais esti-
mulantes à "nova" História Cultural.
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