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RESUMO

FAVERSANI, Lilian Ana Petillo. Escola Tradicional: o fantasma que reveste os discursos
pedagogicos. PUC-SP, 2010. (Monografia de conclusdo do Curso de Especializacdo em
Magistério do Ensino Superior).

O presente trabalho resulta de pesquisa tedrico-bibliografica, de cunho exploratério, que
buscou estabelecer uma discussédo do principal documento produzido pela Escola Nova
no Brasil, o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, propondo um dialogo entre os
signatarios do Manifesto e um dos principais representantes da Escola Tradicional, objeto
de ataque dos escolanovistas de um modo geral e, particularmente, no documento aqui
analisado. A pesquisa bibliografica realizou-se com textos selecionados em funcao do
poder de representatividade dos autores escolhidos e as posi¢bes pedagodgicas que eles
representam. Os textos foram analisados considerando-se dois critérios: a tipologia
fornecida por Scheffler (1974), como critério técnico-analitico e a proposi¢ao foucaultiana
de manter-se nos elementos de enunciacdo do discurso, sem procurar revelar aquilo que
ele “queria dizer”, como critério ético-analitico. Para proceder a esta analise, utilizamos
outros referentes bibliograficos levantados a partir das demandas que o contetdo exigiu.
Sendo assim, o trabalho foi organizado em trés capitulos: no primeiro deles procurou-se
discutir o termo “tradicional” em seus varios sentidos e a partir de diversos autores; no
segundo, apresenta-se uma analise do texto do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
em particular das definicbes e autodefinicbes propostas para estabelecer a distingdo
entre novo e tradicional; no terceiro capitulo apresenta-se uma analise do pensamento de
Emile Chartier — circunscrita & sua obra Reflexdes sobre a educacdo — centrada na busca
de proposicoes, prescricdes, criticas e definicdes que pudessem ser dirigidas ao ja
encontrado no texto dos Pioneiros, com o propésito de estabelecer um didlogo entre
estes autores e suas posi¢cbes teodricas. Com estes recursos analiticos, procuramos
demonstrar de que forma se armou o mecanismo de naturalizacdo da educacao, cujo
principal efeito pode ter sido o desmonte do valor atribuido a educacédo escolar e em
geral, e de seus representantes.

PALAVRAS-CHAVE: Escola Nova, Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, Escola
Tradicional, Chartier, Discurso Pedagdgico.



ABSTRACT

FAVERSANI, Lilian Ana Petillo. Escola Tradicional: o fantasma que reveste os discursos
pedagodgicos. PUC-SP, 2010. (Monografia de conclusdo do Curso de Especializacdo em
Magistério do Ensino Superior).

This study consists of theoretical and research literature, exploratory, which sought to
establish a discussion of the main document produced by the New School in Brazil, the
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, proposing a dialogue between the signatories of
the Manifesto and one of the main representatives Traditional School, the object of attack
of New School in general and particularly here in the document review. The literature
search was carried out with selected texts in relation to power of representativeness of the
chosen authors and teaching positions they represent. The texts were analyzed
considering two criteria: the type provided by Scheffler (1974), as a technical criterion,
analytical and Foucaultian proposition to keep the elements of the speech utterance,
without seeking to reveal what it "meant” as ethical criterion-analytical. To perform this
analysis, we use other related bibliographic raised from the demands that the content
required. Thus, the work was organized into three chapters: in the first one. we tried to
discuss the term "traditional" in their various ways and from different authors, in the
second presents an analysis of the text of the Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
particularly self-definitions and the definitions proposed for the distinction between new
and traditional, in the third chapter, we present an analysis of the thought of Emile
Chartier - confined to his work Reflections on education - focused on finding propositions,
prescriptions, and critical definitions that could be directed to the finds in the text of the
Pioneers, with the aim of establishing a dialogue between these authors and their
theoretical positions. With these analytical capabilities, we show how was armed the
naturalization mechanism of education, which main purpose may have been the
dismantling of the value attached to education and school in general and their
representatives.

KEY WORDS: New School, Traditional Scholl, Chartier, Pedagogical discourse.
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INTRODUCAO

A idéia desta pesquisa, de alguma forma, me acompanha desde ha muito.
Comecei a dar aulas no inicio da década de 80 do século passado, em Sao
Paulo. Embora minha formagdo académica ainda fosse algo que se poderia
classificar, no minimo, como precéria, fui recebida profissionalmente por pessoas
extremamente competentes e generosas, 0 que se repetiu posteriormente, tanto
em minha atividade profissional como em minha formacdo académica. Parte da
generosidade destas pessoas era traduzida por um desejo de “mudar o mundo”,
desejo ao qual rapidamente me engajei, mesmo sem saber muito como se faria

isso — duvido que qualquer um de nés soubesse.

A marca mais distintiva desse desejo, curiosamente, era exatamente nossa
possibilidade de descrever, em negativo, 0 mundo que queriamos superar com
nossa acao revolucionaria e, na escola, esse mundo tinha um nome: escola
tradicional. Tudo o que faziamos, entdo e ainda por muitos anos, pretendia se
colocar em algum extremo oposto ao que imagindvamos que ja fora feito nesta

“escola tradicional”.

Quando finalmente resolvi me dedicar a minha formacdo em Pedagogia,
comecei a ter uma clara percepgado que esta posicdo que tinha me parecido por

algum tempo tao original e revolucionaria era, pelo contrario, hegemaonica.

Para minha surpresa, todos se pretendiam diferentes disso que se
chamava “escola tradicional’, mesmo que isso significasse um universo sem fim

de distingbes outras, que as pessoas nem ao MeNnos se preocupavam em



nomear. As unanimidades sempre me intrigaram e provocam, de imediato, certa

desconfianca.

Passei pelo curso de Pedagogia inteiro sem ter a oportunidade de fazer
qualquer estudo aprofundado dos tedricos que representariam a “escola

tradicional” da qual todos falavam.

Estes estudos foram realizados ainda durante o curso e posteriormente,
num movimento autbnomo, uma vez que a simples mencéo de certos nomes, na

faculdade, era no minimo mal vista, se nao proibida.

E claro que ndo houve muita surpresa ao descobrir que este campo tedrico
abrigava a mesma diversidade e pluralidade discursiva que eu encontrava entre

aqueles que a ele tdo vivamente se opunham.

O que passou a me intrigar, entdo, nao foi mais a oposi¢cdo em si, mas 0s
mecanismos discursivos que determinam que esta oposi¢cao assim se apresente,
numa relacdo quase que tribal, em que se delimitam dois campos antagdnicos —

nds e 0s outros — como o universo de uma batalha pela verdade educativa ultima.

A demanda de producéo desta monografia para o curso de pés graduacao
em Magistério do Ensino Superior me pareceu a oportunidade ha muito esperada

para organizar e, se possivel, ampliar esta discussao que, afinal, pouco se realiza.

Assim sendo, o problema que norteou a presente pesquisa foi o seguinte:
De que forma o discurso escolanovista organiza sua oposi¢cdo a escola que o
antecedeu, de forma a cunhar a expressédo Escola Tradicional para nomea-la e

por que este discurso permanece nas falas pedagdgicas contemporaneas?



Procurou-se chegar a solucdo dessa questdo considerando 0s seguintes

objetivos:

Objetivo Geral — Analisar o discurso escolanovista presente no Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova e o Propds de Emile Chartier a fim de
estabelecer os pontos de contato e de divergéncia entre os discursos do novo e

do tradicional.

Objetivos Especificos — 1) Localizar as criticas dirigidas a Escola
Tradicional no documento dos Pioneiros; 2) Mapear a posicédo de Emile Chartier
com relacao as criticas escolanovistas; 3) Cotejar a posicdo dos primeiros e do

segundo, a partir das proposi¢des analiticas de Israel Scheffler.

A seguir apresentamos alguns argumentos que justificam a relevancia

deste estudo.

O discurso pedagdgico hegemobnico, desde a década de 70 do século XX
vem, cada vez mais, incorporando o termo “escola tradicional” para designar o
conjunto de praticas, metodologias, posi¢cbes éticas e tedricas que ndo devem

mais compor o repertério dos “bons” educadores.

De acordo com Cordeiro (2002), o contexto de emergéncia original do
termo com este significado deve ser atribuido aos divulgadores da Escola Nova
gue, na tentativa de defender suas posicdes como atuais e modernas,
classificavam, ja em seu Manifesto, de 1932, tudo o que a antecedia como
“tradicional”, muito embora este epiteto ndo tenha sido sempre e nem facilmente

aceito por aqueles que o receberam.



Ainda na andlise desse autor, o termo ressurge com forca renovada nas
décadas de 70 e 80 do século passado na composicdo dos discursos
pedagogicos alternativos, como denomina¢ao genérica a tudo o que vinha sendo
proposto e implementado pelo governo ditatorial militar de entdo. Estes mesmos
discursos pedagodgicos alternativos se autodenominavam como o “novo” e
“alternativo”, agregando uma série de praticas bastante diversas entre si sob essa
Unica denominagdo, como mecanismo de resisténcia, oposi¢cao e contestacao do

regime militar.

Desde entdo, a oposicdo entre “novo” e ‘“tradicional” tem sido uma
constante nos discursos educacionais, especialmente aqueles que se

autodefinem como construtivistas, socio-construtivistas ou interacionistas.

Nesse caso, de acordo com Revah (2008), a oposi¢cdo entre os termos esta
a servico de um mecanismo de naturalizacdo das proposi¢cdes construtivistas, e
seus dispositivos sdo, geralmente, montados numa modalidade discursiva que

anuncia esta “naturalidade” em oposicéo ao que recebe o rétulo de tradicional.

Revah (2008) classifica os dois termos — “escola tradicional” e
“construtivismo” - como significantes de ressonancia, ou seja, aqueles que
compdem o lago social, o estruturam e definem a posi¢cdo dos sujeitos uns em
relacdo aos outros, mas também s&o obras coletivas. Sua identificacdo se da
“pela insistente presencga nos discursos que delimitam o mesmo campo” (REVAH,

2008, p. 191).



De qualguer maneira, ndo importa qual seja seu significado direto, o termo
“escola tradicional” vem sendo usado no campo da educacao para referendar, em

negativa, praticas educativas das mais diversas.

E assim que a pergunta que funda e orienta este projeto de pesquisa

ganha seus contornos e seu propasito.

Afinal, o que era esta escola tradicional de que falam os Pioneiros e quais
seus principios pedagogicos, objeto de ataque no Manifesto? Tais acusacdes e
criticas sdo acompanhadas de argumentos légicos que as sustentem? Qual é o
programa ético/politico veiculado pelas definicdes propostas pelos escolanovistas
e em que medida tal programa ou tais definicbes divergem daquelas

apresentadas por Emile Chartier?

Responder a estas perguntas envolveu uma pesquisa bibliografica
cuidadosa, em que ambos os textos: o Manifesto e o Prop6s, de Chartier foram
cotejados e submetidos aos mesmos critérios de analise, de forma a propor um

didlogo que nunca houve, mas que ndo pode deixar de nos interessar.

Em nossa pesquisa inicial, ndo achamos qualquer publicacdo que
abordasse o tema sob esta 6tica. Embora a referéncia a “escola tradicional” seja
frequente, via de regra segue justamente os moldes que ora guestionamos, ou
seja, a “escola tradicional” costuma ser citada como uma referéncia negativa e
superada — mas ainda lembrada como algo a evitar — na analise de modelos,

metodologias ou posi¢bes pedagodgicas.

Este € um dos motivos que, acreditamos, torna nossa pesquisa relevante,

uma vez que ndo se trata de avalizar ou refutar as criticas que se faz a escola



tradicional e seus representantes, mas antes de verificar e circunscrever a que,

precisamente, se dirigem estas criticas.

Partimos, portanto, da hipétese de que o significante de ressonancia
‘escola tradicional”’, do ponto de vista discursivo, funciona menos como uma
referéncia tedrica — ou absolutamente ndo funciona assim — e mais como um
mecanismo que unifica os discursos contemporaneos em pedagogia sob uma
mesma aura de “modernidade”, escondendo aspectos singulares de seus
emissores e das teorias que o0s sustentam e, ao mesmo tempo, levando a algo

que escolhemos chamar de “consumo pedagdgico”.

O caminho percorrido para concluir esta pesquisa, entretanto, nem de
longe teve esta linearidade ou organizacdo. Comecamos com a proposta de
entrevistar e analisar o discurso de estudantes do Gltimo ano de pedagogia, a fim
de verificarmos a presenca e o uso do significante de ressonancia, assim como
seu significado para os portadores deste discurso. Esta possibilidade foi
descartada ja em seu nascedouro em funcéo das dificuldades burocraticas que o
Comité de Etica da PUC-SP enfrentava neste periodo, o que poderia

comprometer os prazos requeridos.

Pensamos, entdo, em investigar os documentos que pudessem falar sobre
a formacdo destes alunos de pedagogia: curriculos e ementas dos cursos de
formacdo de educadores de duas grandes universidades paulistanas. Ao
levantarmos estes documentos, porém, verificamos que, uma vez mais, a
burocracia nos vencera, agora sob outro aspecto. Os curriculos e ementas de
disciplinas publicados pelas universidades em questdo informavam pouco ou

nada sobre o que, efetivamente, se ensinava nos cursos referidos. Tratavam-se



antes, de documentos protocolares, com textos estruturados de forma a
apresentar objetivos muito amplos e bibliografias e metodologias minimas e

pouco reveladoras do que consistia realmente o curso oferecido.

Finalmente, minha orientadora sugeriu que organizassemos a pesquisa
como ora se apresenta: uma analise das definicbes utilizadas pelos
escolanovistas para falar de si e dagueles que combatiam os representantes da
dita Escola Tradicional e o cotejamento destas mesmas definicbes em um dos
mais conceituados autores, que falava em nome desta escola de antanho, Emile

Chatrtier.

A tarefa, entéo, revelou-se ndo sé possivel, como também deliciosamente
desafiadora e muito reveladora. Seu resultado sédo as paginas que seguem que,
esperamos, possam fornecer ao leitor 0 mesmo prazer que forneceram a esta

autora.

Realizamos pesquisa bibliografica, considerando os textos selecionados,
em funcdo do poder de representatividade dos autores escolhidos e as posicdes

pedagogicas que eles representam.

Estes textos foram analisados considerando-se dois critérios: a tipologia
fornecida por Scheffler (1974), como critério técnico-analitico e a proposi¢édo
foucaultiana®’ de manter-se nos elementos de enunciacdo do discurso, sem

procurar revelar aquilo que ele “queria dizer”, como critério ético-analitico.

1 Esta tipologia nos permitira escapar a armadilha, sobre a qual nos alerta Foucault, de buscar “o
que se queria dizer” no discurso. Ou seja, trata-se de uma tipologia que nos permitira analisar o
discurso do qual os textos e seus autores sdo portadores sem que nos preocupemos em revelar
qualquer sentido oculto naquilo que se diz. Ao tomarmos o discurso na forma mesma de uma



Para proceder a esta andlise, além dos critérios enunciados, utilizamos os
referentes bibliograficos que levantamos a medida das demandas que o conteudo

dos textos, certamente, exigiu.

Feitas estas considerag0es, organizamos o presente trabalho em quatro

partes, a saber:

1. Esta introducéo;

2. Analise do texto do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em particular das
definicbes e autodefinicbes apresentadas para estabelecer a distingdo entre novo

e tradicional;

3. Andlise do texto de Emile Chartier, Reflexdes sobre a educagéo, centrada na
busca de proposicbes, prescricdes, criticas e definicbes que pudessem ser
dirigidas ao ja encontrado no texto dos Pioneiros, com o propésito de estabelecer

um dialogo entre estes autores e suas posi¢oes teodricas;

4. Consideracdes Finais.

enunciagdo, poderemos, entdo, identificar repeticGes, derivagBes e férmulas estaveis e,
posteriormente, analisi-las, recorrendo ao critério tipoldgico proposto por Scheffler, mantendo o
principio geral foucaultiano de tomar o poder como instrumento de andlise capaz de explicar a
producédo de saberes.



Capitulo 1

“A perda inegavel da tradicdo no mundo moderno nédo

acarreta absolutamente uma perda do passado, pois tradicdo e
passado ndo sao a mesma coisa.”

Hannah Arendt

Quem tem medo do lobo-mau?

O termo Escola Tradicional, assim, com as letras mailsculas, ndo € novo.
Foi primeiro usado, na histéria da educacgédo brasileira, pelos Pioneiros da Escola
Nova, em 1932, para nomear, no texto do manifesto e em seus discursos, tudo o
gue os antecedera. Apesar de sua idade avancada — quase cem anos -,
entretanto, o termo nem de longe pode ser considerado obsoleto e raramente

encontrou, em seu tempo de vida, periodos de desuso.

Pelo contrario, durante quase toda a vigéncia da Ditadura Militar em nosso
pais, o termo ganhou uma ampliacdo de significado — passou a designar tudo
aquilo que se alinhasse aos ideais ou diretrizes educacionais dos governos
militares de entdo — e uma forca inaudita. No periodo imediatamente posterior,
esta forca foi impressionantemente amplificada pela oposicdo entre novas
propostas e posi¢coes educacionais que emergiam e, especialmente, pelo desejo
de negar e superar tudo o que havia acontecido, politicamente, mas também — e

muito - nas escolas brasileiras.

Na tentativa de compreendermos o percurso e a importancia do termo na

educacédo brasileira e, o que realmente nos interessa aqui, no discurso dos



professores na contemporaneidade, comecaremos por esclarecer a oposicao

original, sua génese e o significado que |he foi atribuido ai.

De acordo com Cordeiro (2001):

A maioria dos analistas da modernidade op0e este termo a
tradicdo, entendida como a situagdo social anterior ao
surgimento das condicbes da chamada era moderna.
Embora varie a periodizac@o, a modernidade é vista como a
introducdo de uma descontinuidade radical em relacdo a
ordem anterior, até entdo marcada pela valorizagcdo do
passado como fonte de experiéncia e de conhecimento.
(CORDEIRO, 2001, p. 48).

Como podemos ver, a definicdo inicial de tradicdo foi, j& na origem,
construida em negativo ou, em outras palavras, ndo havia uma definicdo clara e
univoca do que se entendia por tradicdo, mas, em seu lugar, uma definicdo
fundada naquilo justamente que estava excluido do que se entendia por

modernidade.

Esta marca em negativo permanece por um longo periodo, sem
aparentemente incomodar a ninguém, muito embora o termo tradicdo e seus
derivados ndo tenham se ausentado dos discursos de historiadores, sociélogos e

outros estudiosos da transi¢cao entre medievo e Idade Moderna.

Claro esta que, em educacgdo, a oposi¢cdo obviamente ndo existia, uma vez
gue, entre as muitas invencdes da Idade Moderna, esta a propria escola, tal como

a conhecemos. Assim, nao havia, antes da modernidade, uma educacdo que



fosse reconhecida como tal pelos modernos e a qual pudessem chamar de

tradicional.

Foi s6 em meados do século XX que Eric Hobsbawm e um grupo de
colaboradores dedicaram-se a estudar as praticas sociais e histdricas que
vinham, até entdo, recebendo esta designacdo e, ndo sem surpresa, descobriram
e nos mostraram que a maior parte delas tratava-se de invencgdes, criadas pelos
proprios modernos como mecanismo para estabelecimento e legitimacdo dos
muitos novos aportes ideoldgicos que se instalaram desde as revolucbes
Industrial e Francesa, para sustentar seus desdobramentos inexoraveis: o
capitalismo, as relagbes de trabalho, a concepc¢éo de tempo, 0 surgimento da

infancia e da prépria escola.

J& na introducédo de seu livro, Hobsbawm (1997) mostra com clareza que o
mecanismo por exceléncia para a invencao de tradicdes é o de estabelecer, para
a pratica social que se propde como tradicional, uma ligacdo com um passado
relevante, seja ele histérico ou limitado (como é o caso das tradi¢cbes
estabelecidas por revolucdes, cujo passado sempre se interrompe e limita com a

propria revolugdo).

Por tradicdo inventada entende-se um conjunto de praticas.
Normalmente reguladas por regras tacitas ou abertamente
aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam
inculcar certos valores e normas de comportamento através
da repeticdo, o que implica, automaticamente, uma
continuidade em relacdo ao passado. Alids, sempre que
possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um passado
histérico apropriado. (HOBSBAWM, 1997, p. 9).



Para além da analise do historiador, entretanto, o termo tradicdo remonta ao
latim antigo e trazia, entdo, o significado de algo que se entregava, transmitia, no
caso, algo que se entregava as novas geracoes, e cuja transmissao se dava por

meio das praticas orais.

Sob esta 6tica radical, entdo, podemos estabelecer que, como humanos,
entendidos aqui como seres de linguagem, estamos condenados a tradi¢cao, pois
ndo h& outra maneira de ingressar na cultura além desta condi¢cdo de herdeiros
de um arcabouco ou patriménio estabelecido e que nos antecede, cuja

transmissdo se da, primeiro e primordialmente, pela linguagem.

Ainda neste sentido original, devemos notar que tradicdo se assemelha
muito a educacdo, uma vez que um projeto educacional nada mais € do que a
selecdo de conhecimentos, técnicas, valores, saberes que se deseja manter e,
para alcancar este proposito, € ensinado as novas geracdes por meio da

linguagem.

Mas educacdo e tradicdo, embora se assemelhem, ndo devem ser
confundidas. Primeiramente porque a tradicdo conta com outros loci e agentes
para sua transmisséo, e, posteriormente, mas ndo menos importante, porque uma
educacédo, qualquer que seja ela, ndo pode ser reduzida a um mecanismo de

reproducao soécio-cultural.

Os projetos de educacdo atuais sdo o que a Modernidade definiu que
fossem, 14, na propria origem da escola. E preciso deixar claro que havia, sim,
educacédo, antes da Idade Moderna, mas trata-se de algo bastante diferente do

gue hoje admitimos como educacdao, nés, os filhos da Revolucao Francesa.



A propria idéia de um projeto social de educacao é algo compativel com os
ideais revolucionarios, que instauraram a referéncia prioritaria ao espaco publico
para as instituicdes sociais (a formacdo da republica), aliada a idéia de que os

cidadéaos e sua formacéo eram responsabilidade e prerrogativa de um Estado.

Inclusas neste projeto revolucionario, surgem algumas das instituicbes mais
conhecidas e prezadas pela contemporaneidade, como a nocao de

individualidade, familia, infancia e escola.

Assim, é preciso manter em pauta a idéia de que todo projeto de educacéo,
desde a modernidade, é um projeto transformador por exceléncia, pois €

fundamentalmente destinado a transformar pessoas em cidadaos.

A escola hoje conhecida como tradicional surge na Europa, primeiramente
na Franga, quase um século depois da Revolu¢cdo Francesa, como um dos
dispositivos do grande mecanismo politico engendrado para o controle do poder
soberano do chefe de familia, instituicAo do Antigo Regime que sobreviveria,
especialmente entre as camadas da populacdo mais pobres. A partir de 1840
(insalubridade das moradias) e até 1881 (obrigatoriedade escolar), uma série de
leis é editada com o propdésito especifico de normatizar as relagdes adultos-
criancas, suspendendo a utilizacao de nutrizes, regulamentando as condi¢des de
uso da forca de trabalho infantil pelas familias e determinando, finalmente, a
escolarizacdo gratuita e obrigatéria para todas as criancas da republica

(lembremos, sempre, que estes SGo 0S Meninos).



Tratava-se, desde entdo, de uma escola publica, cujos programas e
curriculos eram unificados a partir de diretivas emanadas do poder central, com

normas rigorosas e identificagdo nacional.

Donzelot (1986) argumenta que nédo se deve subestimar o poder deste
dispositivo no desmantelamento final dos modos de viver préprios do Antigo
Regime e, portanto, na instalagdo dos modernos Estados Nacionais:

Se quisermos compreender o alcance estratégico deste
movimento de normalizacdo da relacdo adulto-crianca €
preciso entender que o que estas medidas visavam era de
natureza indissociavelmente sanitaria e politica, que elas
procuravam, sem duvida, corrigir a situacdo de abandono
em que poderiam se encontrar as criancas das classes
trabalhadoras, mas também, na mesma medida, reduzir a
capacidade socio-politica dessas camadas, rompendo 0s
vinculos iniciaticos adulto-crianca, a transmissdo autarquica
dos saberes préticos, a liberdade de movimento e a agitagdo

que resulta do afrouxamento de antigas coercoes
comunitarias. (DONZELOT, 1986, p. 76).

I[ronicamente, a escola que hoje é conhecida como tradicional, como vimos,
foi inventada justamente para desmantelar as formas canonicas de transmissao
das tradicdes do Antigo Regime, minando na propria base de sua existéncia este
modo de vida e introduzindo, num mesmo golpe, o modo de vida moderno,

capitalista e nacionalista.

No Brasil, excecdo feita aos jesuitas, a escola jA chega com estas
caracteristicas, pelo menos no que se refere a instalacdo de um sistema de
ensino nacional, numa tentativa que se inaugura no Segundo Império, mas que
vai se estender até a década de 70 do século passado, com sua consolidacéo

efetiva, como um dos principais mecanismos para colocar nosso pais na lista dos



Estados Modernos ou qualquer das nomenclaturas que viriam depois disso, como

paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, por exemplo.

De qualguer maneira, a inclusdo na modernidade pressupds
necessariamente, primeiramente no mundo ocidental e, posteriormente, com 0
advento das formas globalizadas de trabalho, politica e comunica¢do, no mundo
todo, a polarizacéo entre aquilo que € velho ou “tradicional” e as novas formas de

conceber a sociedade e a cultura.

A escola, portanto, foi mais uma — e uma das mais importantes — tradicbes
inventadas pela Idade Moderna e, com ela, inventou-se, ndo sem custo, a relagao

univoca entre infancia e escolarizacéo.

Esta escola moderna foi criada com base nos ideias republicanos da
Revolugdo Francesa, ou seja, com o proposito especifico e direto de reduzir o
poder das familias sobre a formacdo de novas geracfes, especialmente das
familias estendidas, préprias do Antigo Regime, e, como decorréncia direta deste

efeito, ampliar o poder do Estado nesta seara.

Tal projeto foi tdo bem sucedido que em muitos paises, o Brasil entre eles, a

escola ja chega com esta marca moderna, desde sua instalacdo mesma.

Ter uma populagdo francamente escolarizada em sistemas de ensino
publicos e nacionalistas é uma das formas mais seguras de se auto-referenciar e
ser reconhecido como um pais moderno, e os paises do que ja foi conhecido

como Terceiro Mundo ndo medem esforgos apara atingir este estatuto.



Mesmo quando consideramos indices mais contemporaneos para a
avaliacdo da situacéo socio-politico-econémica de paises, como € o caso do IDH,

a escolarizacdo em massa € critério importante.

Ao considerarmos este percurso histérico de criagdo da escola moderna,
especialmente neste trabalho, devemos nos perguntar de que forma algo que foi
criado justamente para desmantelar as redes de transmisséo cultural da tradicéo
ficou conhecido precisamente como tradicional e, mais do que isso, como esse
termo assumiu a funcédo pejorativa ou, no minimo, de desqualificacdo imediata

gue encontramos nos discursos pedagogicos atuais?

Cordeiro (2001) nos explica que o uso inicial do termo tradicional, feito pelos
pioneiros da Escola Nova ja em seu Manifesto de 1932, seguia a mais rigorosa
estratégia moderna: tinha claramente a funcédo de dividir as praticas educativas
em dois campos e/ou tempos claros e distintos: um primeiro, que 0s antecedia e
gue estava indelevelmente ligado as tradicbes educativas (dai a alcunha,
tradicional) de antanho, e um novo, que eles entdo propunham, fundado nos mais
novos e modernos — aqui no sentido de atuais, contemporaneos, inovadores e
inéditos — preceitos cientificos, marcadamente aqueles produzidos em grande

escala pela psicologia de entdo e desde entéo.

O desenvolvimento das ciéncias lancou as bases das
doutrinas da nova educacdo, ajustando a finalidade
fundamental e aos ideais que ela deve prosseguir 0s
processos apropriados para realizad-los. A extensdo e a
rigueza que atualmente alcanca por toda a parte o estudo
cientifico e experimental da educacdo, a libertaram do
empirismo, dando-lhe um carater e um espirito nitidamente
cientifico e organizando, em corpo de doutrina, numa seérie



fecunda de pesquisas e experiéncias, os principios da
educacdo nova, pressentidos e as vezes formulados em
rasgos de sintese, pela intuicdo luminosa de seus
precursores. A nova doutrina, que nao considera a funcao
educacional como uma funcdo de superposicdo ou de
acréscimo, segundo a qual o educando é "modelado
exteriormente” (escola tradicional)), mas uma funcao
complexa de acles e reacbes em que 0 espirito cresce de
"dentro para fora", substitui 0 mecanismo pela vida
(atividade funcional) e transfere para a crianca e para o
respeito de sua personalidade o eixo da escola e o centro de
gravidade do problema da educagédo. Considerando o0s
processos mentais, como "funcdes vitais" e ndo como
"processos em si mesmos"”, ela os subordina a vida, como
meio de utliza-la e de satisfazer as suas mdltiplas
necessidades materiais e espirituais. A escola, vista desse
angulo novo que nos da o conceito funcional da educacao,
deve oferecer a crianca um meio vivo e natural, "favoravel ao
intercambio de reacdes e experiéncias”, em que ela, vivendo
a sua vida prépria, generosa e bela de crianca, seja levada
"ao trabalho e a acdo por meios naturais que a vida suscita
guando o trabalho e a acdo convém aos seus interesses e
as suas necessidades (MANIFESTO, 1932 ).

Ninguém pretenderia — e certamente nao pretendemos fazé-lo aqui — negar
a importancia da Escola Nova para a educacdo em geral e menos ainda para a
Educacédo Brasileira, mas ndo seria desnecessario, por outro lado, passarmos
pela citacdo acima com o cuidado que as novas proposi¢cées tedrico-politicas

merecem.

N&o é novidade para ninguém que toda nova teoria ou proposicao politica
se anuncie, primeiro, € mais veementemente, como 0OposiCAo a outra teoria ou

posic¢ao, anterior ou contemporanea aquela que se defende.

2 A partir deste momento do trabalho o texto do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova sera
indicado, nas citacdes, apenas como MANIFESTO.



Com os pioneiros da Escola Nova, isso n&o foi diferente, ainda mais se
consideramos a natureza linguistica do tipo de documento que escolhem construir

para divulgar suas posi¢des, um manifesto.

Assim, devemos certamente esperar que as cores com que se nomeia e
gualifica o inimigo aqui sejam fortes, em muitos casos apresentadas de forma
simplista e prépria dos slogans e palavras de ordem, pois tal documento tem por
funcdo primeira congregar adesbes ao que se propde e nao necessariamente
definir cuidadosa e precisamente o que se propde, como se pretende realiza-lo,
com que recursos e em quanto tempo. Um manifesto deve, por definicao,
defender uma causa e apresentar razfes para que outros também o facam e,

nesse aspecto, o Manifesto dos Pioneiros € exemplar.

Feitas estas consideracdes, tomemos o trecho ora apresentado para ver
como é tratada a escola tradicional de que falam nossos Pioneiros. A primeira
coisa que se nota é que € uma escola fora da ciéncia. Ndo sdo os preceitos
cientificos que determinam seu modo de funcionamento, sua “finalidade”, seus
“‘ideiais” e seus “processos”. Ainda assim, € uma escola que acredita que os

educandos sao “modelados exteriormente”, mas nao pela ciéncia.

Mais do que fora da ciéncia, o tradicionalismo escolar é pratica que se
encontra fora da propria vida. Como afirmam nossos pioneiros, a Escola Nova
faria justamente a distingdo entre “processos mentais” e “fungdes vitais”, capaz de
recolocar a escola na vida, no trabalho — quase sindbnimos, neste caso — e na
acao. Tal distincdo esclarece também que a Escola Tradicional, diferentemente

do que propunham o0s escolanovistas, é pratica encerrada em si mesma, que



desconsidera necessidades, interesses e aptiddes individuais, negando, desta

forma, o “intercambio de reagdes e experiéncias” entre educandos.

Dificilmente tais atribuicbes poderiam ser consideradas uma definicdo da
Escola Tradicional, muito embora os signatarios do manifesto fornecam uma
definicdo propriamente pedagdgica em outro trecho que analisaremos

posteriormente.

Por enquanto, devemos nos ater as informacdes em negativo fornecidas
aqui: a escola tradicional ndo pertence a ciéncia, a vida ou ao trabalho. N&o
considera individualidades e recusa, portanto, a possibilidade de intercambio
entre individuos. Nao considera sequer a possibilidade de um acervo interior
destes individuos, pelo menos ndo um que tenha qualquer valor educacional, uma
vez que a formacgdo — ou modelagem - se da exteriormente e 0s processos de que

faz uso primam pela inacdo dos educandos.

Para além das perguntas que uma definicdo deste tipo pode suscitar: se
nao é ciéncia, vida ou trabalho, o que €? Se considera individualidades, quais? Se
nao é exterior e empiricamente observavel, o que ha no interior e como acessa-
lo? — ndo se pode negar que ela certamente cumpre sua funcéo primeira, porque
guem gostaria de, nos idos de 1932, deixar de alinhar-se a Ciéncia, ao trabalho, a
vida, ao liberalismo das individualidades, a poténcia de cada individuo? Quem,

mesmo nos dias de hoje, ousaria fazé-lo?

N&o ha davida que, do ponto de vista politico-ideoldégico o Manifesto dos
Pioneiros coloca a escola tradicional no caminho rumo ao ostracismo e rejeicao,

abrindo o espaco publico de discussao para seus novos temas, ndo pouco



importantes, deve-se dizer, mas assegurando o siléncio de uma parte importante

da histéria da educacao mundial e brasileira neste debate.



Capitulo Il

Agora eu era moderno e vocé néo era, ta?....

“Passado onirico é o tempo verbal que as criangas usam
para brincar”
Chico Buarque de Hollanda

Apreender o modo de funcionamento de um campo é, em grande parte,
apreender suas modalidades discursivas. Em outras palavras, ndo € sem
consequéncias as escolhas que se faz sobre as formas como se diz 0 que se
deseja dizer. Para além dessa constatacdo, Postman (2010) nos mostra que as
propriedades do discurso de que cada campo do conhecimento faz uso tem a
funcdo de delimitar o proprio campo do conhecimento, determinando seu objeto e
normatizando seus métodos, mas também tem a funcdo de modular uma certa

forma de pensar sobre o campo em questao.

Conhecimento sobre uma disciplina significa conhecimento
sobre a linguagem desta disciplina, o que inclui ndo apenas
o significado das palavras mas, muito mais importante, como
essas palavras significam. Nunca é demais dizer que o que
chamamos de “matéria” (ou disciplina) consiste, em sua
maior parte, se ndo inteiramente, numa linguagem que lhe é
propria. Se vocé eliminar todas as palavras de uma
disciplina, vocé a tera eliminado. Biologia ndo é plantas e
animais. E uma linguagem sobre plantas e animais. Historia
ndo é acontecimentos. E uma linguagem que interpreta e
descreve acontecimentos. Astronomia ndo é planetas e
estrelas. E uma forma de falar sobre planetas e estrelas.

(POSTMAN, 2010)3

3 Disponivel em: http://neilpostman.org/articles/etc37-1-postman.pdf.




O discurso pedagdgico, por certo, ndo € excecao a esta premissa. Poucos
foram, entretanto, aqueles que fizeram algum esforco organizado para
sistematizar e descrever 0s mecanismos discursivos que orientam e organizam o

gue se fala sobre educacao.

Entretanto, sem estas ferramentas, é pouco provavel que possamos sequer
compreender, e menos ainda apreender, a enormidade dos efeitos de
proposicoes pedagdgicas importantes, como a que foi feita pelos pioneiros da

Escola Nova, em 1932.

Como dissemos no capitulo anterior, um dos efeitos mais gritantes da
hegemonia do discurso escolanovista foi o de retirar do debate, ou ao menos
desqualificar gravemente, os argumentos advindos das teorias e tradigOes
escolares que o antecederam. Todo este conjunto de praticas e ideias
pedagdgicas foi enterrado sob a égide do termo “tradicional”, o que, em geral,

bastava para que nao fosse considerado.

Neste capitulo, passaremos por alguns trechos do Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova na tentativa de ilustrar os mecanismos discursivos que levaram a

este efeito particular.

Para isso, vamos nos apoiar em um dos poucos trabalhos académicos
organizados sobre filosofia da linguagem em educagé&o, a obra de Israel Scheffler,

A Linguagem da Educacéo, publicada originalmente em 1960.



Embora nédo se trate de teoria recente, consideramos que isso em nada
afete sua importancia, especialmente se levarmos em conta sua unicidade e a

atualidade de suas analises para o presente trabalho.

Scheffler (1974) nos oferece uma cuidadosa andlise de certas formas
recorrentes no discurso relacionado a educacdo escolar, oferecendo-nos uma

tipologia muito interessante para a analise que ora pretendemos.

Numa primeira classificacdo o autor demonstra que o discurso sobre
educacéo escolar se funda em trés grandes tipos discursivos: as metaforas (com
gue Postman certamente concorda), as definicdes e os slogans, explicando que
as primeiras ndo tém por intencdo o esclarecimento de significado de termos que
compdem o discurso, além de manter a forma comparativa essencial a essa figura
de linguagem, enquanto que as segundas tém justamente a funcdo de esclarecer
os significados dos termos do discurso e os ultimos teriam a funcdo de constituir
simbolos unificadores para ideias e atitudes chaves dos movimentos

educacionais.

A escola Nova foi certamente responsavel pela criacdo de muitos dos mais
conhecidos slogans em educacdo até os dias de hoje, tais como “ensinamos
criangas, ndo matérias”, tdo mais poderoso em sua lingua original, em que o
termo subject pode significar matéria ou disciplina escolar, mas também o lugar
de submissdo dos suditos num estado soberano. Retirado da teoria de John
Dewey, este slogan parece nao ter perdido nada de seu poder original, seja na
lingua que for, quando se trata de cooptar e agregar educadores em torno de seu

ideal de acéo educativa.



Entretanto, no presente trabalho, ndo vamos nos dedicar aos slogans ou

metaforas escolanovistas, por mais tentador que seja, mas vamos nos concentrar

em algumas das definicdes oferecidas por seus pioneiros no texto do Manifesto,

especialmente aquelas que pretendem definir o que seria a escola tradicional,

contra a qual os signatarios dirigem suas “hostilidades contra a escola tradicional”.

(TEIXEIRA, 1932).

Scheffler (1974) nos apresenta trés tipos de definicbes, esclarecendo,

primeiramente, que a este tipo de analise podem ser submetidas exclusivamente

aquelas que o autor chama de definicées gerais ou, em suas palavras:

[...] discursos ndao-cientificos, nos quais se oferecem
definicbes de certas nocbGes educacionais. [...] Pouco
importa que as definicbes oferecidas em tais contextos
sejam ou nao baseadas em autoridade cientifica; o
importante € o fato de serem apresentadas como
comunicacdes de ordem geral efetuadas num contexto
pratico, e ndo como afirmacdes técnicas interligadas a uma
pesquisa cientifica especial e com propdsitos teodricos.
(SCHEFFLER, 1974, p. 21).

Neste aspecto, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova é a melhor

fonte que poderiamos desejar, uma vez que por sua propria funcdo social, um

texto deste tipo pode e deve apresentar apenas definicbes gerais, ainda que

baseadas ou ndo em autoridade cientifica de qualquer tipo.

E sabido que a funcdo dos manifestos em geral é a de marcar uma posicao,

manifestar-se a esse respeito e obter, a partir das razdes e argumentos

apresentados, adesao de novos pares ao que se propde ou a0 movimento que se

defende.



E aqui, nesta fung&o social, que encontramos exatamente os dois aspectos
discursivos que nos interessam e que analisaremos a partir dos critérios 16gicos

apresentados por Scheffler (1974).

A estrutura do texto de definicbes se funda em uma féormula bastante
simples, que se repete, independentemente do tipo de definicdo de que se fala, e
gue consiste, basicamente, em tomar um termo X qualquer e liga-lo a um texto
gue o explique, restrinja ou determine, em outras palavras, um texto que exerga

sobre o termo a que se refere, em qualquer dos casos, uma forca explicativa.

Determinada esta natureza explicativa das definicdes, Scheffler (1974)
propord uma tipologia fundada na funcdo e funcionalidade da forga explicativa que

a orienta. Assim, classifica as definicdes gerais em:

- Estipulativas, que podem, por sua vez, ser de tipo inventivo ou n&o
inventivo. Sdo aquelas que tém por funcado estipular um significado para um termo
da lingua que pode ou néo ter um significado prévio associado a ele. Estas séo
definicbes cuja funcdo é simplificar e abreviar determinados tipos de discurso,
como é o caso, por exemplo, das mencdes e conceitos que se usam em
avaliacdes, em que as letras A, B, C, D e E substituem intervalos matematicos ou
expressam, resumidamente, a aquisicdo de competéncias e habilidades

explicitadas anteriormente.

- Descritivas, cuja funcéo € a de elucidar o significado de um termo que faz
parte do discurso, referendando, para isso, integral ou parcialmente, os
significados preexistentes para o termo em questdo. Um exemplo claro de uso

deste tipo de definicdo é a situacdo comum em sala de aula em que, convocado



pela questdo de um aluno, um professor deve explicar uma certa palavra de que

fez uso.

- Programaticas, cuja funcdo é a de veicular um programa pratico de acao
numa ocasiao particular, ou seja, sdo aquelas definicdes que veiculam “a propria
consequéncia pratica, ndo se limitando meramente a exprimir uma premissa
capaz de produzir, sob condicbes adequadas, essa consequéncia.”

(SCHEFFLER, 1974, p. 29).

E importante ressaltarmos, assim como fez esse autor, de que esta tipologia
serve a propositos analiticos, exclusivamente, e que a mesma definicdo, ou a
mesma “formula definicional” pode ser de qualquer um dos trés tipos

apresentados, a depender do contexto em que seja oferecida.

A invariabilidade da forma opde-se a possibilidade variada de
superposicoes, ou seja, de uma mesma definicdo pertencer a duas das categorias
apresentadas, excluindo-se as impossibilidades I6gicas de uma definicdo ser, ao

mesmo tempo, estipulativa e descritiva ou estipulativa inventiva e programéatica.

Em seu Manifesto, os pioneiros da Escola Nova nos fornecem algumas
definicbes, ainda que esparsas, para 0 que chamam de educacao renovada e

educacéo tradicional, ou escolas novas e tradicionais, respectivamente.

N&o resta duvida de que todas as definicdes presentes no Manifesto sédo de
tipo programético e nem poderia ser diferente, uma vez que o documento se
inaugura justamente com a promessa de apresentar as razdes pelas quais o
governo e a populacdo brasileira devem aderir as propostas reformistas ali

apresentadas:



Mas, com essa campanha, de que tivemos a iniciativa e
assumimos a responsabilidade, e com a qual se incutira, por
todas as formas, no magistério, o espirito novo, o gosto da
critica e do debate e a consciéncia da necessidade de um
aperfeicoamento constante, ainda n&do se podia considerar
inteiramente aberto o caminho as grandes reformas
educacionais. (MANIFESTO, 1932) (grifo nosso).

Também é bastante claro que as propostas ali apresentadas tém um carater
eminentemente politico, muito embora se pretendam embasadas em premissas
cientificas:

A luz dessas verdades e sob a inspiracéo de novos ideais de
educacdo, é que se gerou, no Brasil, o movimento de
reconstrucdo educacional, com que, reagindo contra o
empirismo dominante, pretendeu um grupo de educadores,
nestes ultimos doze anos, transferir do terreno administrativo

para os planos politico-sociais a solugdo dos problemas
escolares. (IBID) (grifo nosso).

Portanto, desde que temos o aval dos proprios autores do manifesto sobre o
respeito as restricdbes apresentadas por Scheffler (1974) para a analise das
definicGes programaticas, ndo vemos problema em realizar, aqui, este exercicio,
no que concerne as proposicdes e postulados dos Pioneiros para os termos nova

e tradicional.

O primeiro passo que devemos dar, portanto, € o de verificar se ha, nestas

definicdes, alguma superposicdo e se ela é uma possibilidade l6gica.

Ora, os termos em questao, nova e tradicional, tém significados previamente
determinados no léxico da lingua portuguesa, portanto, tais definicbes so

poderiam ser de tipo estipulativas ndo-inventivas ou descritivas. Entretanto, como



sua funcdo no discurso dos pioneiros ndo é a de esclarecer o uso de um termo
tendo como referéncia seu significado prévio e reconhecido, mas o de estabelecer
para estes termos novos significados, concluimos que se trata de definicdo
estipulativa ndo-inventiva para ambos os casos.
Por outro lado, quando examinamos a possibilidade de uma
estipulacdo nao-inventiva e de uma definicdo programatica,
fica evidente que isso ocorre com freqiéncia. Mais ainda: &
evidente porque razdo ela ocorre, pelo menos em
numerosas ocasides. Para dizé-lo sucintamente: a
expressdo de um programa particular pode demandar um
novo aparato linguistico; e uma definicdo determinada pode,
de um soO traco, criar esse aparato, bem como, a0 mesmo

tempo, dar expressédo ao programa. (SCHEFFLER, 1974, p.
33).

A analise de definicbes deste tipo exige que consideremos duas instancias
independentes, muito embora relacionadas. A primeira delas refere-se a questao
l6gica do discurso, ou seja, deve-se verificar se a estipulagdo construida cumpre
sua funcédo discursiva, neste caso, a de abreviar o que se diz sem prejuizo ou
contradicdo para o significado prévio do termo em questdo. A segunda instancia
de andlise refere-se ao programa veiculado pela definicio e €, portanto,
necessariamente uma analise de valor moral, cuja pergunta central serd sempre:
deve-se aderir ao programa proposto? Devemos fazer aquilo que se orienta a

partir da definicao?

Pretendemos, portanto, extrair do manifesto todas as definicbes de Escola
Nova fornecidas por seus autores, assim como as oposi¢cdes entre as idéias de

novo e tradicional e submeter cada uma delas a essa dupla analise.



Como nos alerta Scheffler (1974), é preciso, sempre e primeiro, considerar
o contexto de emergéncia e veiculacdo das definicdes que se analisa. E
justamente gracas a esse contexto original de emergéncia das idéias
escolanovistas e ao atual contexto da educacao brasileira que poderemos ser
bastante breves no que se refere a analise do programa veiculado pelos
signatarios do Manifesto e sobre seu sucesso, pelo menos no que se refere a

adesao politico-discursiva as suas ideias.

Ora, se a educacao esta intimamente vinculada a filosofia de
cada época, que lhe define o carater, rasgando sempre
novas perspectivas ao pensamento pedagogico, a educagao
nova nao pode deixar de ser uma reagdo categorica,
intencional e sisteméatica contra a velha estrutura do servigco
educacional, artificial e verbalista, montada para uma
concepcao vencida. Desprendendo-se dos interesses de
classes, a que ela tem servido, a educacéo perde o "sentido
aristolégico", para usar a expressdao de Ernesto Nelson,
deixa de constituir um privilégio determinado pela condicéo
econdmica e social do individuo, para assumir um "carater
bioldgico”, com que ela se organiza para a coletividade em
geral, reconhecendo a todo o individuo o direito a ser
educado até onde o permitam as suas aptidées naturais,
independente de razbes de ordem econdmica e social. A
educacdo nova, alargando a sua finalidade para além dos
limites das classes, assume, com uma feicdo mais humana,
a sua verdadeira funcdo social, preparando-se para formar
"a  hierarquia democratica" pela “hierarquia das
capacidades”, recrutadas em todos 0s grupos sociais, a que
se abrem as mesmas oportunidades de educacao. Ela tem,
por objeto, organizar e desenvolver os meios de acao
duravel com o fim de "dirigir o desenvolvimento natural e
integral do ser humano em cada uma das etapas de seu
crescimento”, de acordo com uma certa concepcao do
mundo. (MANIFESTO, 1932).

Com esta declaracdo, nossos Pioneiros deixam claro que se tratava de fazer

uma oposicao politica e técnica a educacéo elitista que, de acordo com eles, era



amplamente representada, praticada e defendida pelas escolas ditas tradicionais

e pelo préprio governo brasileiro, desde a declaracéo da republica.

Uma educacdo para todos, que respeite a todos e cada um, em seus
interesses, desenvolvimento e aptiddes, mas que mantenha o foco no objetivo
maximo gque nos retne e humaniza, o trabalho, ou seja, algo capaz de "dirigir o
desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de

seu crescimento” (IBID).

Mais do que este programa, considerado, até hoje, quase indiscutivel, pelas
posicoes hegemobnicas em educacao (embora nossa posicdo nao seja essa, em
absoluto), interessa-nos analisar aqui 0s mecanismos légico-discursivos utilizados
no Manifesto para veicular e sustentar tais ideais.

A nova doutrina, que nao considera a funcdo educacional
como uma funcdo de superposicdo ou de acréscimo,

segundo a qual o educando € "modelado exteriormente"
(escola tradicional), mas uma funcdo complexa de acdes e
reacbes em que O espirito cresce de "dentro para fora",
substitui 0 mecanismo pela vida (atividade funcional) e
transfere para a crianca e para O respeito de sua
personalidade o eixo da escola e o centro de gravidade do

problema da educacédo. (MANIFESTO, 1932).

A crianca e o respeito a sua personalidade tornam-se 0 novo eixo da escola,
uma vez que tudo o que deve acontecer em uma educacgao vira “de dentro para
fora”. Qualquer inversdo nesse sentido sera considerada uma violéncia contra a
crianca e sua educacédo. Deve-se, em lugar dessa violéncia, otimizar o “potencial”

gue cada individuo carrega dentro de si.



De onde viria, entretanto, tal potencial? Numerosos estudos sobre aqueles
que foram chamados de “criangas selvagens”, particularmente comum na Europa
nos séculos XVII e XVIII nos mostram que o ser humano, retirado precocemente
da cultura, tem pouco em si de poténcia, pelo menos no que se refere aos
aspectos que dizem respeito a educacdo, ou seja, aqueles que nos colocam

justamente no campo do humano.

Freud e Lacan, depois dele, construiram importantes teorias para
demonstrar, justamente, que o ser humano € humano na exata medida em que a
cultura demanda dele essa humanidade, particularmente na forma de uma

educacgdo, mesmo que entendida no seu sentido mais amplo.

NOsso0s pioneiros, entretanto, nos informam que tal poténcia tem uma unica

origem: a propria vida.

Considerando os processos mentais, como "funcdes vitais" e
nao como "processos em si mesmos”, ela os subordina a
vida, como meio de utliza-la e de satisfazer as suas
multiplas necessidades materiais e espirituais. A escola,
vista desse angulo novo que nos dé o conceito funcional da
educacao, deve oferecer a crianca um meio vivo e natural,
"favoravel ao intercambio de reacfes e experiéncias”, em
que ela, vivendo a sua vida prépria, generosa e bela de
crianca, seja levada "ao trabalho e a agdo por meios naturais
gue a vida suscita quando o trabalho e a acdo convém aos
seus interesses e as suas necessidades". (MANIFESTO,
1932).

E claro que aqui ndo se trata absolutamente do conceito biolégico de vida,
mas de uma concepc¢do socio-politica do termo. Vida, neste caso, trata-se do

conjunto de atividades e fungdes mentais, ou funcdes vitais, destinadas a



responder a Nn0ssos interesses e suprir nossas necessidades. Em outras palavras,

vida, neste caso, equivale ao conceito marxista de trabalho.

Nessa nova concepc¢ao da escola, que € uma reacao contra
as tendéncias exclusivamente passivas, intelectualistas e
verbalistas da escola tradicional, a atividade que estad na
base de todos os seus trabalhos, € a atividade espontanea,
alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do
proprio individuo. Na verdadeira educacdo funcional deve
estar, pois, sempre presente, como elemento essencial e
inerente a sua propria natureza, o problema ndo s6 da
correspondéncia entre os graus do ensino e as etapas da
evolucdo intelectual fixadas sobre a base dos interesses,
como também da adaptacdo da atividade educativa as
necessidades psicobiol6gicas do momento. (MANIFESTO,
1932).

N&o se deve estranhar, porém, que o conceito de trabalho sequer apareca
no texto do Manifesto, pois esta é a relacdo que se procura evitar, afinal, ndo
seria muito facil defender essa posi¢cdo durante o governo de Getulio Vargas, ou

mesmo Nnos que se seguiram.

Em lugar disso, a manobra é a de naturalizar o conceito sécio-econémico,
criando uma correspondéncia entre a variagdo dos interesses, acdes e trabalhos
infantis ao que passara a ser chamada de “necessidades psicobiolégicas” de cada

momento do desenvolvimento.

Mas, se a escola deve ser uma comunidade em miniatura, e
se em toda a comunidade as atividades manuais, motoras
ou construtoras "constituem as funcbes predominantes da
vida", & natural que ela inicie os alunos nessas atividades,
pondo-o0s em contato com o ambiente e com a vida ativa que
0s rodeia, para que eles possam, desta forma, possui-la,
aprecia-la e senti-la de acordo com as aptidées e
possibilidades. (IBID).



Assim, as novas concepg¢des propostas por nossos Pioneiros ndo se tratam,
absolutamente, de material revolucionario, mas é apenas a conclusao natural a
gue qualquer um de nés deve chegar uma vez que observe atentamente as

proposicoes cientificas sobre o desenvolvimento infantil e a vida em comunidade.

Qualquer outra posicao, efetivamente, terd como resultado a retirada das
criancas da prépria vida, sua submissao a artificialismos passivos, intelectualistas

e verbalistas.

Mas, para que a escola possa fornecer aos "impulsos
interiores a ocasido e 0 meio de realizar-se", e abrir ao
educando a sua energia de observar, experimentar e criar
todas as atividades capazes de satisfazé-la € preciso que
ela seja reorganizada como um "mundo natural e social
embrionério”, um ambiente dindmico em intima conexdo com
a regido e a comunidade. A escola que tem sido um
aparelho formal e rigido, sem diferenciacdo regional,
inteiramente desintegrado em relacdo ao meio social,
passara a ser um organismo vivo, com uma estrutura social,
organizada a maneira de uma comunidade palpitante pelas
solucdes de seus problemas. (MANIFESTO, 1932).

O processo de naturalizacdo segue os fundamentos da Educacédo Nova e
seus métodos seguem e se fortalecem na afirmacédo quase que incessante de que
tudo o que ali se propde foi retirado de uma e apenas uma fonte, ndo porque iSso
seja uma limitacdo, mas, pelo contrario, porque a fonte em questdo € tdo
poderosa e correta que se torna um absoluto: a Ciéncia, neste caso, com uma

merecida mailscula no inicio da palavra.



Os trabalhos cientificos no ramo da educacéo ja nos faziam
sentir, em toda a sua forca reconstrutora, o axioma de que
se pode ser tado cientifico no estudo e na resolugdo dos
problemas educativos, como nos da engenharia e das
financas. N&o tardaram a surgir, no Distrito Federal e em
trés ou quatro Estados as reformas e, com elas, as
realizacGes, com espirito cientifico, e inspiradas por um ideal
que, modelado a imagem da vida, ja |he refletia a
complexidade. Contra ou a favor, todo o0 mundo se agitou.
Esse movimento é hoje uma idéia em marcha, apoiando-se
sobre duas forcas que se completam: a forca das idéias e a
irradiagcéao dos fatos. (MANIFESTO, 1932).

Assim, do ponto de visto logico, os argumentos apresentados pelos
signatarios do Manifesto dificilmente se sustentariam, uma vez que se trata de
uma proposta politica de reforma de todo o sistema de ensino nacional, uma
proposta que envolve desde a determinacdo de novos fins para a propria
educacdo até a inclusdo de novos métodos de ensino. O objetivo final que se
pretenderia atingir com isso seria a democratizacdo do ensino em todas as suas
instancias, desde o acesso, até a criagdo de possibilidades de aprendizagem que
correspondam “as necessidades e interesses” de todos e cada um dos alunos e

alunas das escolas brasileiras.

O tema de oposicao, também politico, funda-se na idéia de que a educacao
que antecede estas propostas e que passa a ser chamada desde entdo de
tradicional era de carater elitista e excludente e, por isso mesmo, injusta e

indesejavel, do ponto de vista ético.

Ao fazer estas afirmacbes, os escolanovistas escolnem como mecanismo
|6gico prioritario e quase que exclusivo a naturalizacao de suas teses, atribuindo a

cada uma delas uma Unica origem: as novas, aqui no sentido de recentes,



descobertas cientificas, particularmente aquelas advindas da psicologia, que
esclareceriam o desenvolvimento infantil e determinariam precisamente o que

seria “natural” para cada uma das etapas desse desenvolvimento.

Ora, se tal assertiva for verdadeira, ndo ha meios para afirmar que esta
verdade tenha sido recusada ou ignorada pelas escolas ditas tradicionais. Em
outras palavras, se a idéia de que o desenvolvimento infantil é algo Unico,
universal e passivel deste tipo de mapeamento e prescricdo, escola alguma
poderia fazer algo que fosse contra este desenvolvimento ou que o ignorasse,
uma vez que, como constante universal, estas etapas do desenvolvimento
ocorreriam a revelia das intervencdes escolares ou de quaisquer outras, excecao

feita, talvez, a morte dos sujeitos a serem educados.

Do ponto de vista l6gico, portanto, as afirmac¢des que sustentam as posi¢coes
éticas e politicas do Manifesto equivaleriam a acusacdo de que a escola
tradicional impediria todas as criancas de crescerem fisicamente, transformando-
0s em andes, atuando contra as determinagfes de sua propria e mais essencial

“natureza”.

Como Scheffler (1974) nos advertiu, entretanto, reconhecer que o0s
argumentos apresentados ndo tém validade légica ndo nos diz nada acerca de

gue decisao devemos tomar sobre o aspecto moral das definicGes programaticas.

No caso especifico do Manifesto, esta decisdo certamente ja foi tomada, e
ninguém poderia afirmar com tranquilidade que os ideais de uma educacéo para
todos, tanto do ponto de vista do acesso, como da acessibilidade ndo sejam

justos e desejaveis.



Resta-nos, entdo, considerar se a acusagao presente no Manifesto de que
este seria um principio recusado terminantemente pela escola dita tradicional é

verdadeira.

Para isso, procuraremos estabelecer um didlogo que nunca teve lugar,
realmente, mas que nem por isso deixara de ser interessante, entre os signatarios
do Manifesto, representados pelo texto com que se apresentam, e um dos
principais representantes da escola que foi entdo chamada de Tradicional, Emile

Chartier (Alain), famoso por seus Propos, texto que usaremos para representa-lo.

Este serd nosso trabalho no capitulo que segue.



Capitulo IlI

“O discurso é propriamente intemperante; porque em um
sentido, ele da continuacéo a si mesmo, e cada palavra depende
da precedente; mas em que sentido?”

Emile Chartier

Era uma vez, hd muito tempo atras, em um reino muito distante...

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, como vimos, promete, sem
modéstia, apresentar as bases cientificas e as dire¢cdes politicas necessarias para
se obter a solucdo para os problemas da educacéo brasileira, talvez até mesmo

para a educacdo em geral.

Para que sigamos nossa andlise, é preciso manter em mente quais sdo 0s
problemas reconhecidos como tal pelos signatarios deste documento, para que
evitemos, assim, injusticas e leviandades na critica que faremos a suas
proposicbes, e, igualmente, para nos assegurarmos que o dialogo que
pretendemos estabelecer entre estes educadores e Chartier, no lugar de
representante da dita Escola Tradicional, seja efetivamente um didlogo e ndo uma

conversa entre surdos.

Assim, tomaremos algum tempo recuperando e organizando as acusacfes
gue os Pioneiros dirigem a Escola Tradicional para que, entdo, possamos
organizar igualmente os pensamentos de Chartier sobre estes temas

especificamente.



Comecaremos com os problemas relativos ao método e suas respectivas
concepcdes gerais de educacdo e deixaremos para o final os problemas que

poderiam ser melhor avaliados como politicos.

O primeiro dos problemas — e um dos mais recorrentemente apontados — da
Escola Tradicional, na opinido de nossos Pioneiros, seria 0 escalonamento ou
gradacdo de conhecimentos a serem apresentados aos educandos, seguindo,
como norma geral, uma ordem de complexificagdo — do mais simples para o mais
complexo. Qualquer educador contemporaneo certamente possuira lembrancas
de ja ter feito ou, pelo menos ouvido, tal critica, usualmente enderecada contra
materiais didaticos em nossos tempos®, mas nao totalmente ausentes quando se
trata de apreciar e avaliar metodologias de aula ou montagem de curriculos e

programas escolares.

No caso de nossos Pioneiros e seu Manifesto, esta critica aparece vinculada
a idéia de que tal organizacdo do conhecimento e conteudos a serem
apresentados aos alunos produziria um ensino artificial, em desacordo com o

desenvolvimento infantil, como podemos observar aqui:

E certo que, deslocando-se por esta forma, para a crianca e
para 0s seus interesses, méveis e transitorios, a fonte de
inspiracdo das atividades escolares, quebra-se a ordem que
apresentavam os programas tradicionais, do ponto de vista
da logica formal dos adultos, para os por de acordo com a
"l6gica psicolégica”, isto €, com a légica que se baseia na
natureza e no funcionamento do espirito infantil.
(MANIFESTO, 1932).

4 As criticas desta natureza dirigidas contra as cartilhas de alfabetizacdo — quem néo se lembra da
famosa frase: “Eva viu a uva”? —, muito populares na década de 70 do século passado, sédo
particularmente comuns.



A “logica psicologica” de que falam os escolanovistas é aquela que
determina os momentos do desenvolvimento infantii de onde derivam,
precisamente, os tais “interesses moveis e transitorios” em torno dos quais deve

se organizar atividade escolar.

Chartier, assim como 0s mais importantes representantes das posicdes
pedagdgicas que antecederam a Escola Nova, ndo considerava, realmente, o
desenvolvimento infantil e as teorias e esse respeito como fator de importancia
para a elaboracéo de projetos e sistemas de ensino. Isso nao significa, entretanto,
gue tais tedricos e educadores ndo conhecessem ou ndo acreditassem em algo(s)

gue equivalesse a idéia escolanovista de um desenvolvimento dos seres infantis.

Como procuramos demonstrar ao analisar as conexfes logicas que o0s
signatarios do Manifesto fazem para sustentar suas posi¢cdes politicas, Chartier
(1978) néo considera o desenvolvimento infantil importante para a elaboracao de
um plano escolar ou educacional porque este €, por definicéo, invariavel, ou seja,
as criancas se desenvolvem e desenvolver-se-do a revelia de nossas investidas
educacionais sobre elas, o que nao quer dizer, em absoluto que, por isso,

aprenderao aquilo que a escola deve |Ihes ensinar.

Assim, a gradacdo do nivel de complexidade dos contetudos escolares €,
como afirmam os Pioneiros, uma organizacdo fundada na légica adulta, néo
porque isso seja contra o desenvolvimento infantil, mas porque isso é o que
justamente, além do desenvolvimento em si, levara as criangas para o estado de

adultez desejado.



O que Chartier (Idem) afirma — e a psicanalise confirma — € que a superacao

do estado de infantilidade em que chegamos ao mundo € um processo maior e

muito mais complicado do que o mero desenvolver-se, ndo importa qual teoria
psicolégica escolhamos para explicar este desenvolvimento.

Principalmente as criangas, que tém tanto frescor, tanta

forca, tanta curiosidade avida, ndo quero que se ofereca

assim a noz descascada. Toda a arte de instruir consiste em

conseguir-se, pelo contrario, que a crianca se esforce e se

erga ao estado de homem. N&o é a ambic&o que falta aqui;

a ambicdo € a mola do espirito infantil. A infancia € um

estado paradoxal no qual se percebe que ndo € possivel

permanecer; o0 crescimento acelera imperiosamente este

movimento de auto-superagdo, que, em seguida, tornar-se-a
bem mais lento. (CHARTIER, 1978, p. 12).

Crescer € uma coisa, mas ‘erguer-se ao estado de homem” requer
dedicacdo, esforco e decisbes pessoais. Norbert Elias (1994), em seu A
sociedade dos individuos, define a infancia como o estado marcado pela distancia
entre os fazeres adultos e as atribuicdes da cria humana em uma determinada
sociedade. Elias explica ainda que quanto mais complexas as sociedades,
portanto, tanto maior sera a distancia que separa criancas e adultos, mas também
mais variadas serdo as possibilidades de escolha sobre que adulto se quer ser.
Aqui também, como vimos, a passagem da infancia para a adultez se configura

como um trabalho - efeito de deciséo e esforco.

A psicanalise também vai propor cuidadosa distincdo entre infancia — este
estado original dos seres humanos que tende a superacgéo pela insercdo em uma
cultura — e o infantil, conceito inexoravelmente ligado ao desejo que tende a

perpetuacéo pelo mesmo motivo.



Talvez nem seja preciso toda esta fundamentacgédo teérica para afirmar o que
gualquer falante de uma lingua ja sabe: é perfeitamente possivel aplicar o adjetivo
infantil a seres de todas as idades, especialmente na forma de acusacéo velada

sobre a inteligéncia e propriedade de certas decisdes.

De qualquer maneira, nunca é demais esclarecer que nenhum destes
tedricos nega a existéncia de aspectos, interesses e necessidades que sejam
proprias a infancia ou aos seres infantis, mas todos eles concordam,
diferentemente do que propdem os Pioneiros, que tais coisas poderiam, quando
muito, manter alguém na infancia e em hip6tese alguma ser o motor que o
retiraria deste estado, ou, como nos ensina Chartier, que chega a chamar a
criangca de ‘“estrangeira” (CHARTIER, 1978, p. 34) em funcdo dessas

especificidades®: “A crianga tem necessidade de futuro. Ndo é a ultima palavra do

homem que deve Ihe ser dada, mas antes a primeira.” (IBID, p. 44).

Voltaremos a questdo da complexificacdo dos contetudos quando discutirmos
a questdo politica do que cada um de nossos autores entende por uma educacgao

para todos.

A segunda acusacéao feita pelos pioneiros e que ainda pode ser colocada no
campo do método, refere-se ao “verbalismo”. E freqliente no Manifesto e, de
forma mais contemporanea, em qualquer lugar onde haja uma sala de aula, a
acusacdo de que certos professores ou linhas pedagodgicas valorizariam

demasiado o saber do professor e que esta valorizagéo indevida necessariamente

5 Em outra passagem, o autor se refere ao “povo crianga” (CHARTIER, 1978, p. 35), em oposigao
e como exclusao clara do “povo adulto”, também para marcar esta diferenca.



se refletiria na mesma prética: um professor que fala muito para alunos que nao

falam em absoluto.

Nessa nova concepc¢ao da escola, que € uma reacao contra
as tendéncias exclusivamente passivas, intelectualistas e
verbalistas da escola tradicional, a atividade que esta na
base de todos os seus trabalhos, é a atividade espontanea,
alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do
proprio individuo. (MANIFESTO, 1932).

Esta seria a cena que revelaria de forma mais contundente a posi¢ao mais
classicamente associada a dita Escola Tradicional: o tratamento dos alunos como
seres que nao sabem (alguns usariam o termo latino tabula rasa), colocados
diante daquele que sabe, o professor, que, por sua vez, transmitiria seus saberes
na forma de falas longas, tediosas e com pouco significado para os alunos

ignorantes.

Aos gue repetem este discurso, entdo, parecera uma surpresa, sem duvida,
gue Chartier condene vivamente este falatorio de professores, considerando-o
uma exibigdo para os inspetores de ensino franceses, estes, sim, na opiniao do

autor, sumamente ignorantes.

O ensino primario procede muitas vezes por licbes
magistrais; pelo menos é assim que o futuro professor é
formado, por ambiciosos pedagogos que ignoram o oficio. O
professor forma-se de modo totalmente diverso por sua
propria experiéncia, segundo pensamos: mas ndo pode
desprezar totalmente a licdo magistral, porque existe um
delegado da pedagogia abstrata, que é o inspetor. E o
inspetor tem 0 encargo de ver ndo se as criangas aprendem

alguma coisa, mas se o professor trabalha. [...]

Estardo, portanto, todos de bracos cruzados, olhos fixos no
rosto do professor, atentos como se costuma ficar diante de



um malabarista. Essa expressdo de rosto € bem
enganadora; ndo existe personagem mais tolo que aquele
gue escuta bebendo as palavras e faz sim com a cabeca.
Somente o pedagogo inspetor ignora tudo isso; € como um
policial que vem se certificar de que o professor preparou
sua licdo. O oficio de vigiar torna as pessoas estupidas e
ignorantes, sem excecao. [...] E preciso dizer que toda aula
em que o garoto no Ié e nio escreve é uma aula perdida. E
preciso dizer que estes pedagogos tagarelas acabardo
tornando impossivel um oficio ja dificil, e que, alias, eles ndo
conhecem. (CHARTIER, 1978, p. 87-88) (grifo nosso).

Portanto, ao contrario do que se costuma acreditar e, com mais frequéncia,
dizer, nosso autor, um dos maiores representantes da Escola Tradicional,
prescrevia aulas em que o professor trabalhasse pouco e os alunos muito; em
gue as criancas estivessem constantemente engajadas em atividades, pois é
“preciso tentar, fazer, refazer, até que o oficio entre, como se diz.” (CHARTIER,
1978, p. 91). E j4 se pode adiantar, caso a ultima citacdo ndo tenha deixado
suficientemente clara, que o fazer infantil, para este autor, nada tem a ver com a
rigidez que é também comumente associada aos métodos ditos tradicionais. O
erro tem lugar de destague, uma vez que é ele, justamente, que gera a
oportunidade para o pouco trabalho do professor. Voltaremos a este aspecto

também quando discutirmos a questdo politica.

E trabalho do professor, ent&o, oferecer conhecimento da melhor qualidade,
propor a seus alunos sequéncias de licdes e trabalhos que levem todo e cada
aluno a aprender este conhecimento e, na ocasido em que O erro aparece,
fornecer corregcdes que permitam sua superacado e a continuidade do trabalho
infantil na aprendizagem. Este pequeno resumo das proposi¢cdes espalhadas pelo

livro de Chartier (1978), alias, nos leva a questao politica que sustenta todas as



acusacoes dos escolanovistas contra a Escola Tradicional: a quem se dirige uma

educacéo?

Nossos Pioneiros querem que ela seja para todos, deixam isso muito claro
em seu Manifesto e avaliam duramente a posi¢cdo elitista da escola que os
antecedeu e que eles nomeiam como Tradicional. Ao criticar a organizacdo do
sistema de ensino que combatem, os signatarios do Manifesto nomeiam este
problema, precisamente, como o “erro capital” da Escola Tradicional. Localizam,
ai, dois problemas, distintos e complementares: a exclusdo e a manutencao e

acentuacao da estratificacao social.

[...] corrigir o erro capital que apresenta o atual sistema (se é
gue se pode chamar sistema), caracterizado pela falta de
continuidade e articulagdo do ensino, em seus diversos
graus, como se nao fossem etapas de um mesmo processo,
e cada um dos quais deve ter o seu "fim particular", proprio,
dentro da "unidade do fim geral da educacado" e dos
principios e métodos comuns a todos os graus e instituicbes
educativas. De fato, o divorcio entre as entidades que
mantém o ensino primario e profissional e as que mantém o
ensino  secundario e superior, vai concorrendo
insensivelmente, como ja observou um dos signatarios deste
manifesto, "para que se estabelecam no Brasil, dois
sistemas escolares paralelos, fechados em compartimentos
estanques e incomunicaveis, diferentes nos seus objetivos
culturais e sociais, e, por isto mesmo, instrumentos de
estratificacdo social.” (MANIFESTO, 1932).

Chartier (1978), por sua vez, deseja 0 mesmo, e o0 faz em duas instancias

distintas: uma escola para todos e uma educacao para todos.

A escola para todos, neste caso, entretanto, deve ser entendida como

aquela escola proposta pela Republica, aquela fundada pela Revolugcédo Francesa



e na qual se inspiraram todos as republicas da Idade Moderna. E uma escola para
todos os cidaddos, o que exclui, em muitos casos mas ndo em todos, as
mulheres, e que tem como referencial curricular primeiro os programas que

atenderiam aos ideais de cidadania da burguesia.

Neste sentido, portanto, poderiamos concordar com a acusacdo proferida
pelos escolanovistas, mas devemos modula-la, até atingirmos a compreenséao de
gue cada sujeito e cada escola podem apenas representar as convicgdes de seu
tempo e lugar historicos. Por isso, sim, a Escola Tradicional era uma escola que
ndo incluia nem julgava importante receber todas as criangcas, mas as
proposicdes republicanas da modernidade que a sustentavam tampouco achavam
gue isso devesse acontecer em qualquer instancia da vida publica ou politica (as
criangas e os loucos séo tradicionalmente excluidos também da vida politica, do

trabalho etc.).

Ha também a segunda instancia de inclusdo, proposta pelos escolanovistas
e por Chatrtier, a inclusdo na aprendizagem, para além do acesso a escola. Neste
aspecto, embora sustentem seus principios de inclusdo em bases completamente
distintas, sobre as quais falaremos em seguida, ambos concordam que, uma vez
na escola, todos os alunos devem ser levados a aprender aquilo que ali se

ensina.

Na opinidao de Chartier (1978), esta € uma atribuicdo e responsabilidade do
professor.
[...] houve um tempo em que o garoto que raciocinava mal

uma ou duas vezes sobre os triangulos era logo
abandonado. Conduta razoavel, se o poder sé procura



recrutas para a parte governante; conduta ridicula, se o
poder deseja realmente cidadéos esclarecidos. Quando um
menino ndo mostra qualquer aptiddo para as matematicas,
isso é um aviso de que é necessario ensinar-lhe matematica
obstinada e engenhosamente. Se ndo compreende o que &
mais simples, que poderd entdo compreender?
Evidentemente, no que se refere ao mais facil, &€ aceitavel
esse julgamento sumario, que ainda é muito ouvido: “Este
menino nao € inteligente”. Mas nem isso € permitido. Muito
ao contrario, € o erro capital em relacdo ao homem, e
constitui injustica essencial manda-lo assim para junto dos
animais, sem empregar em seu favor todo o espirito que se
tem e todo o calor da amizade de que se é capaz, fazendo
voltar a vida estas partes geladas. Se a arte de instruir s6
tem a finalidade de esclarecer os génios, ela é ridicula,
porque 0S g@énios surgem ao primeiro chamado, e
atravessam os obstaculos. [...]

Este mundo irA& sempre como vai, se o0 tesouro das
Humanidades estiver reservado aqueles que sao mais
dignos dele. Mas se nos puséssemos a instruir 0s
ignorantes, veriamos coisas novas. (CHARTIER, 1978, p.
50-51).

Como vemos, a instrucéo era dedicada a todos, mas especialmente aqueles
para quem ela pareceria mais dificil, mais impossivel. Isso porque, ao contrario do
gue supunham os escolanovistas, o objetivo desta instru¢do era mudar o mundo,
transformé-lo em algo mais justo, ou seja, subverter a estratificacdo social

prevalente, em lugar de manté-la ou acentuar as diferencas que dela decorriam.

Note-se, ainda em tempo, que o préprio Chartier (1978) faz referéncia critica
— e nédo é a Unica ocasido — a uma escola antiga, anterior a esta que ele defende.
E claro que ele sempre tem o cuidado de ndo nomear ou localizar esta escola,
ciente de que até no medievo as investidas educacionais eram, necessariamente,

plurais. Assim, em lugar de nomear a escola de que fala, refere-se ao tempo



(“houve um tempo” [IBID, p. 50], aqui, e “nha antiga sabedoria” [IBID p. 100], em

outra passagem, apenas para citar dois exemplos).

Para os escolanovistas, entretanto, a tarefa de ensinar tudo o que se
propunha a ensinar a todos que a escola chegassem nado estava nas maos dos
professores. Também nado dizia respeito ao trabalho que caberia as criancas.
Tudo isso era também necessario, mas nem de longe suficiente. O mecanismo de
suficiéncia, neste caso, sdo as bases psicobiolégicas do desenvolvimento infantil,
algo que podemos até conhecer, mas dificimente poderiamos controlar. Em
outras palavras, a responsabilidade sobre as possibilidades de ensino e

aprendizagem, neste caso, recai sobre a natureza, seus tempos e processos.

Como ja dissemos anteriormente, o mecanismo de naturalizacdo da
educacdo, artificio usado pela Escola Nova para conquistar e manter suas

posicdes politicas teve uma prevaléncia hegemdnica nos discursos pedagogicos.

Mais do que qualquer outra coisa dita pelos signatarios do Manifesto, esta é
a proposicédo que encontrou o lugar de permanéncia e quase indiscutibilidade no

discurso pedagadgico.

Para além deste tento, porém, pouco do que compunha a agenda politica
dos escolanovistas ocorreu. A democratizagcdo do ensino, pelo menos no que se
refere ao acesso a escola, s6 ocorreu realmente muitas décadas depois (na
década de 1970), por obra dos regimes militares de entdo, o que teria deixado

Anisio Teixeira e seus companheiros provavelmente horrorizados.

A segunda instancia de democratizacdo, a do acesso a aprendizagem, muito

provavelmente ainda ndo se realizou, mas as criticas contemporaneas parecem



dispostas a admitir que sim, realizou-se, mas justamente a custa da qualidade do

gue se ensina ou se aprende.

Efeito mais grave que os outros dois, entretanto, € o do desmonte politico do
papel e valor da escola e seus representantes — professores e professoras —
causado, ou pelo menos sustentado, em grande parte, pelo argumento da

naturalizagéo da educagéo.

Se as criancas dependem de uma curva de desenvolvimento para aprender,
e sobre este desenvolvimento ndo ha qualquer forma de controle possivel, uma
vez que esta instalado justamente na instancia da psicobiologia, ou seja, do

natural, que valor poderia ter o que se ensina ou quem o faz?

Se, para além disso, a escola deve tratar de se parecer com o “mundo”, a
“vida” e a “comunidade” de onde vém as criancgas, para que se precisa de uma

escola, pois que ja hd mundo, vida e comunidade sem ela?

Se o professor € apenas um “facilitador” ou “mediador” das aprendizagens
que as proprias criangcas poderdo articular de acordo com seus tempos de
desenvolvimento, para que se deveria remunerar bem ou exigir boa formacéao

deste profissional?

E uma vez que a qualidade do que as criangas aprendem decai
progressivamente, 0 que restaria a esses professores, sendo manter-se numa
busca permanente do que € novo — 0 novo método, a nova técnica, a nova teoria,
0S novos jogos, moéveis, filmes e tecnologias — que vai, finalmente, lhes restituir a
funcdo perdida, ou pelo menos uma funcdo, no sentido mais amplo da palavra. E

necessario o novo, marque-se bem, porque as tradi¢cdes foram cuidadosamente



descartadas neste mesmo processo de desmonte e assim, as contribuicbes nao
pouco importantes que poderiam dai advir — afinal, na leitura de apenas um autor
gue fala em nome destas tradicbes, podemos notar que se trata de uma escola
gque ensina a seus alunos, nomeia claramente aquilo que cré que deve ser

ensinado e diz por que o faz.

E preciso deixar bem claro que aqui ndo fazemos, ou pretendemos fazer
uma defesa de qualquer das propostas metodoldgicas ou curriculares das escolas
tradicionais — assim, no plural. Antes, pretendemos demonstrar que o0
estabelecimento da educacdo como algo do campo da cultura € justamente o que
permite a discussao que podera trazer de volta as escolas e professores um lugar
de atuacao e responsabilidade, histérica e social, sobre suas atividades, sobre
seus alunos e alunas e sua formacéo. E isso é algo que as escolas tradicionais

sempre souberam muito bem.

O mesmo ja ndo poderia ser dito sobre a Escola Nova e seus
representantes, salvo honrosas exce¢bes, como John Dewey, Montessori,

Decroly, ou Freinet, por exemplo.



Consideracgodes finais

“Tenho fé em que a escola resistira ja que ninguém

inventou um modo melhor de introduzir os jovens no mundo da
aprendizagem; que a escola publica resistira ja que ninguém
inventou um modo melhor de criar um publico; e que a infancia
sobrevivera porque sem ela devemos perder nosso sentimento do
que significa ser adulto.”

Neil Postman

Nossos Pioneiros queriam mudar o sistema de educacdo brasileiro.
Propunham uma educacéo para todos, em todos os sentidos que o termo pode
assumir: escolas que abrigassem todos os alunos e alunas brasileiros e
conteudos, métodos e professores que ensinassem a cada uma destas criancas e
jovens tudo o que se deveria ensinar. Mais do que isso, realmente: ndo apenas
aquilo que se deve ensinar, mas também tudo o que sobre que estes alunos e
alunas pudessem ter interesse — “desenvolvimento integral do ser humano em
todas as suas potencialidades”, para citar apenas um dos lemas que o Manifesto
introduziu no discurso pedagogico e que resiste ao peso dos anos com invejavel

vigor.

Vimos, nos capitulos anteriores, que do ponto de vista l6gico, os argumentos
apresentados para sustentar estas propostas nao fazem qualquer sentido. Nao ha
uma conexao necessdria entre aprendizagem, ensino e desenvolvimento — ndo
importa qual seja a psicologia da vez a explica-lo. Embora haja, sem duvida, uma
conexao importante entre processos mentais superiores e aprendizagem, iSso
nao diz nada a respeito do ensino e as escolhas que sobre ele recaem — o que
ensinar, a quem, quando, por que e para que fazé-lo. Além de ndo haver controle

possivel sobre como se desenrolam estes processos mentais superiores em cada



um dos alunos e alunas, a quem um professor deve se dirigir diariamente, as
bases biolégicas da educacéo, termo cunhado pelos signatarios do Manifesto, é
uma contradicdo em seus proprios termos, uma vez que uma educacdo € um
processo social, inteiramente imerso e composto de cultura, que ocorre a revelia e
muitas vezes, até mesmo contra a biologia, como bem sabe qualquer professor
gue tenha tentado manter seus alunos e alunas atentos e aparentemente quietos

por um tempo superior a dez minutos para uma explicacao ou aula qualquer.

Também vimos que, de acordo com Scheffler (1974), esta falta de conexéo
l6gica entre os argumentos que se apresenta para introduzir uma proposta de
carater programatico ndo tem qualquer determinacdo necessaria ou ndo nos
oferece qualquer auxilio para a decisdo que devemos tomar nesse caso, sempre

de carater ético/politico: devemos fazer o que é proposto?

Todos sabem, é claro, que esta decisdo ja foi tomada e de forma

hegemonica, o que mostra a forca do movimento escolanovista, ndo s6 no Brasil.

A questdo que aqui nos propusemos a analisar ndo diz respeito a validade
desta escolha, mas aos efeitos que esta escolha teve sobre a legitimacdo e
incorporacdo dos argumentos que a estruturaram no discurso e nas praticas

pedagdgicas desde entéo.

Como procuramos demonstrar, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova
nao traz em suas propostas — correndo o risco do trocadilho — muitas novidades,
nem em relacdo a escola que o antecedeu, desde entdo reconhecida pela
alcunha que os Pioneiros criaram, Escola Tradicional, nem em relacdo a

pedagogias ainda mais primevas — raras sao as propostas da Escola Nova que



ndo podem ser encontradas também em Comenius, em seu Didactica Magna, que
tem como subtitulo a interessante e reveladora frase: como ensinar tudo a todos,

e foi editada pela primeira vez em 1657!

Mas havia, de fato, algo de novo nas proposi¢cdes escolanovistas e foi
justamente esta novidade que adquiriu como que vida prépria, foi incorporada a
outras teorias — 0 construtivismo ocupa aqui lugar de destaque — e virou quase
gue uma obrigatoriedade nos discursos pedagogicos: as bases cientificas

(psicobiologicas) da educacéo.

Em nossa andlise, procuramos desvelar a pouca ou nenhuma relagéo
existente entre estas bases cientificas e as proposi¢cdes metodoldgicas presentes
no Manifesto, especialmente quando constatamos que ha, realmente, pouca
diferenga entre o que pensavam e propunham os Pioneiros e um dos autores

mais representativos das ditas Escolas Tradicionais, Emile Chartier.

As bases cientificas da educacdo funcionaram, desde entdo, como o
dispositivo que arma e pde em funcionamento uma série de atos, intervengdes e
decisdes politicas, metodologicas e éticas em educacdo — todo um mecanismo,
portanto — cujos efeitos redundam sempre num esvaziamento e
desempoderamento das instituicbes educacionais: a escola, 0os curriculos, o
ensino, os professores e professoras e em nao poucos casos, 0s pais e familias

também.

A colocacao dos mecanismos de aprendizagem no campo da biologia — ou

do desenvolvimento, como preferirem — significa, necessariamente, a retirada



destes mesmos mecanismos do campo da cultura e das escolhas éticas e

politicas que o habitam.

Isto feito, ndo resta qualquer motivo para imprimir algum valor aos
representantes da cultura que ja sustentaram toda a educacdo um dia: escolas,
professores, professoras. Os efeitos desse desmonte sdo conhecidos de todos
nés e figuram em profusdo nas queixas que compdem grande parte do discurso
em e sobre educacgdo na contemporaneidade: baixos salérios para professores e
professoras, indisciplina na sala de aula, escolas vandalizadas e pouco
reconhecidas, baixa qualidade de ensino, analfabetismo funcional entre alunos e

alunas; enfim, a lista & enorme.

Muito do que os Pioneiros reivindicavam em seu manifesto — e Chartier
antes deles — foi efetivamente conseguido apenas décadas depois da eclosdo do
movimento e da publicacdo do Manifesto. Além disso, tais conquistas foram
levadas a cabo por grupos e atores politicos que ndo tinham qualquer ligacdo com
0 Movimento da Escola Nova e seus representantes, no Brasil, 0s governos

militares que vigoraram entre as décadas de 60 e 80 do século passado.

A incorporacédo de demandas populares, como a democratizacéo do ensino,
as praticas e discursos do poder € um dos mecanismos mais reconhecidos e
utilizados para se obter o esvaziamento destas reivindicacbes e o
enfraguecimento dos movimentos populares ou intelectuais que as inauguram ou

defendem.

No caso da democratizacdo do ensino no Brasil foi precisamente isso o que

aconteceu. A perda de qualidade de ensino que se observou na transicdo entre



uma escola que atendia a um grupo razoavelmente homogéneo, pelo menos no
gue se refere aos aspectos etnogréaficos e passa a atender, num curto periodo de
tempo, a todos, literalmente, se formos nos fiar nas estatisticas, foi inteiramente
atribuida a dois fatores: a incompeténcia dos professores e professoras (incluidos
ai os atos pelos quais estes deveriam se responsabilizar: aulas, curriculos,

métodos) e as impossibilidades psicobiolégicas de alunos e alunas.

Assim, hoje é fala corrente nas tentativas de explicacdo sobre o fracasso
escolar duas vertentes que ndo sédo, nem de longe, mutuamente excludentes: ou
a responsabilidade é dos professores, mal pagos, incompetentes, porque mal
formados e descompromissados com suas obrigacfes didéaticas, ou dos alunos e
alunas, imaturos, indisciplinados, despreparados e, muitas vezes, inclusive
doentes (consideremos 0 numero assustador de criangcas que recebem os

diagndsticos de Distarbios ligados a atencao, a aprendizagem ou ambos).

A questdo que aqui procuramos salientar é que a discussao, colocada desta
maneira, nos leva inexoravelmente a um beco sem saida. O ensino é ruim e por
isso os professores ndo tém valor, ou os professores perdem seu valor porque 0

ensino é ruim?

As criangas nao aprendem porque nao podem (sdo doentes, desatentas,
incapacitadas, imaturas, mal alimentadas e indisciplinadas) e sobre isso professor

algum — bom ou ruim — pode fazer qualquer coisa.

O alcance capilar da naturalizacdo dos processos de ensino e

aprendizagem, inaugurada pela Escola Nova e fortemente estabelecida pelo



construtivismo teve como principal efeito a producéo deste beco sem saida para o

gual convergem os discursos pedagdogicos contemporaneos.

Da forma como conduzimos nossa andlise, resta-nos concluir que uma das
saidas possiveis para este estado de coisas seria a recuperacdo das posicoes

éticas que a escola de antanho sustentava com vigor.

Uma escola deve receber seus alunos e alunas e ensinar-lhes algo. O que
se ensina huma escola é, sem duvida, escolha dos adultos porque, no limite, uma
escola nada mais € do que o sonho adulto para a infancia. Afinal, j& nos dizia
Hannah Arendt (2001), as criangas chegam novas a um mundo velho e sua Unica
esperanca de reverter esta posicdo de absoluta fragilidade é receber como

heranca a producéo cultural dagueles que as antecederam:

A educacdo estd entre as atividades mais elementares e
necessarias da sociedade humana, que jamais permanece
tal qual é, porém se renova continuamente através do
nascimento. Da vinda de novos seres humanos. Esses
recém-chegados, além disso, ndo se acham acabados, mas
em um estado de vir a ser. Assim, a crian¢a, objeto da
educacao, possui para o educador um duplo aspecto: € nova
em um mundo que lhe é estranho e se encontra em
processo de formacéo; € um novo ser humano e € um ser
humano em formacao. Esse duplo aspecto ndo € de maneira
alguma evidente, e ndo se aplica as formas de vida animais;
corresponde a um duplo relacionamento, o relacionamento
com o mundo, de um lado, e com a vida, do outro. A crianca
partilha o estado de vir a ser com todas as coisas vivas; com
respeito a vida e seu desenvolvimento, a crianca é um ser
humano em processo de formag&o, do mesmo modo que um
gatinho é um gato em processo de formacédo. Mas a crianca
sé é nova em relagdo a um mundo que existia antes dela,
gue continuara apos a sua morte e no qual transcorrera sua
vida. Se a crianca ndo fosse um recém-chegado nesse
mundo humano, porém simplesmente uma criatura viva
ainda ndo concluida, a educacéo seria apenas uma funcéo
da vida e nado teria que consistr em nada além da



preocupacdo para com a preservacdo da vida e do
treinamento e na pratica do viver que todos os animais
assumem em relacdo a seus filhos.

Os pais humanos, contudo, ndo apenas trouxeram seus
filhos a vida mediante a concepcdo e 0 nascimento, mas
simultaneamente os introduziram em um mundo. Eles
assumem na educacdo a responsabilidade, ao mesmo
tempo, pela vida e desenvolvimento da crianga e pela
continuidade do mundo. (ARENDT, 2001, p. 234-235).

Assim, a perene busca por novidades pedagodgicas que finalmente
contemplem os tais processos psicobiolégicos e os interesses, de todos e cada
um dos alunos e alunas, e as necessidades, novamente, de todos e cada um, e
as exigéncias da cidadania e o desenvolvimento da autonomia, criatividade e
responsabilidade civica — o excesso de conjunc¢fes aditivas € aqui proposital! —
ndo € mais do que a condenacao que recebemos por aceitarmos com pouca ou
nenhuma resisténcia a idéia de que ensino ou aprendizagem sejam processos

gue se desenrolem fora da cultura e de nossas escolhas éticas e politicas.

E uma vez mais Arendt quem nos mostra o paradoxo desta quimera e a
Obvia impossibilidade de se extrair dai os objetivos desejados, ou mesmo uma

educacdo que mereca este nome:

O entusiasmo extraordinario pelo que € novo, exibido em
guase todos os aspectos da vida diaria americana, e a
concomitante confianga em uma ‘perfectibilidade ilimitada’
[...], presumivelmente resultariam em uma atengdo maior e
em maior importancia dada aos recém-chegados por
nascimento, isto é, as criancas, as quais, ao terem
ultrapassado a infancia e estarem prontas para ingressar na
comunidade dos adultos como pessoas jovens, eram 0 que
0s gregos chamavam simplesmente de oi nedi, 0S novos.



[...] O papel desempenhado pela educacdo em todas as
utopias politicas, a partir dos tempos antigos, mostra o
guanto parece natural iniciar um novo mundo com aqueles
gue sdo por nascimento e por natureza novos. No que toca a
politica, isso implica obviamente um grave equivoco: ao
invés de juntar-se aos seus iguais, assumindo o esfor¢co de
persuasao e correndo o risco do fracasso, ha a intervencao
ditatorial, baseada na absoluta superioridade do adulto, e a
tentativa de produzir o novo fait acocompli, isto €, como se o
novo ja existisse. [...] Mas mesmo as criangas que se quer
educar para que sejam cidaddos de um amanha utdpico é
negado, de fato, seu préprio papel futuro no organismo
politico, pois, do ponto de vista dos mais novos, 0 que quer
gue o mundo adulto possa propor de novo é
necessariamente mais velho do que eles mesmos.
(ARENDT, 2001, p. 224-226).

Nada jamais serd mais novo do que as criangcas que chegam a este mundo
velho uma e outra vez. Como recebé-las é e continuara sendo uma questéo para

todos nds que, em algum tempo, representamos este mundo e o que nele se faz.

Comenius propunha uma série de atividades e técnicas ou, como ele
preferia uma arte capaz de ensinar tudo a todos. Chartier, mais modesto e
embalado pelo sonho moderno de eliminacdo da barbérie propunha que se
ensinasse as criancas tudo aquilo de belo que a humanidade jamais tivesse
produzido. Assim, ele imaginava, quando fosse a vez delas produzirem algo, so
poderiamos esperar por mais beleza. As belas artes, a bela literatura, a beleza da
geometria, suas formas e demonstracdes, este era o alimento que deveriamos
oferecer as criancas como uma recepg¢ao e, a0 mesmo tempo, uma transmissao
daquilo que tinhamos de melhor. Os escolanovistas, por sua vez, propuseram que
ensinassemos as criancas aquilo que Ihes interessasse desde que elas tivessem

0 suporte psicobiolégico necessario as aprendizagens requeridas.



Procuramos demonstrar que tal reducdo nos levou inexoravelmente a um
ndo-ensino, de certa forma, a um abandono daqueles que continuam chegando
ao mundo e, certos da hostilidade que os cerca, seguem procurando com 0s
olhos 0s que aqui ja estavam, revestidos da esperanca de que eles, sim, saberéo

o que fazer.

S6 podemos unir as deles nossas esperancas de que seus olhares

encontrem a correspondéncia merecida.
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