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RESUMO: Le but de ce texte c’est, sous la perpesctive de I’Analyse du
Discours ligne frangaise, reflechir sur le concept de paraphrase discursive
par le biais des diferents domaines de mémoire qui sont actionnés par les
constructions paraphrastiques et par la multiplicité de sens que peut a
partir de la deriver. Pour ce faire nous dirigeons notre regard sur deux
lieux discursifs que versent autour des questions sur [’ enseigment pendant
la 2 République au Brésil:celui de la Formation Discursive
“Escolanovista” (FDE), dont les ennoncés choisis comme corpus d’analyse
ont été extraits du Manifesto dos Pioneiros da Educagao (1932), et celui
de la Formation Discursive “Libertaria” (FDL), qui a eu son projet
scolaire, réglé par les mémes proncipes de I’Education libertratrice
préconisée en Europe, répandu au Brésil par la presse alternative.

PALAVRAS-CHAVE: educagao, escolanovismo, escolas libertarias,
pardafrase, determinagdo, memoria, sentidos.

PARA INICIO DE CONVERSA

O espaco da educagio oficial historicamente tem se configurado
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no Brasil enquanto lugar de reproducao dos interesses das classes
hegembnicas, ndo obstante o discurso de democratizagao e universalidade.
Esse pressuposto levou-nos a analisar como as questdes relativas a educagao
sao discursivizadas, o que fizemos a partir da delimitagao de um espago-
tempo de analise tomado como referéncia, qual seja, o da 2* Reptblica (1930-
1945), no sentido de langcar um olhar mais atento para os modos como a
educacio foi af dita a partir do interior do discurso do Escolanovismo. A
esse espago discursivo contrapomos o do Movimento Libertario, cujas pra-
ticas e saberes foram disseminados no Brasil preponderantemente ao final
da 1% Republica. Esses dois lugares de discursivizagio serdo aqui olhados
enquanto Formacdes Discursivas (FD), no sentido que Foucault (2000) cu-
nhou o referido termo para dar conta da idéia de uma filiacao ideologica dos
dizeres. Cumpre dizer, ainda, que os enunciados de uma e de outra FD serdo
considerados a partir dos pontos em que aparentemente dizem o0 mesmo, no
entanto, estaremos reconstituindo os processos discursivos pelo viés da me-
moria, para entdao chegarmos as diferengas que delimitam as fronteiras entre
uma e outra FD. Para tanto, iniciaremos por uma discussdao em torno do
conceito de parafrase discursiva, visto que os diferentes saberes que atraves-
sam cada FD manifestam-se, nesse caso, via repeti¢do, o que em principio
poderia remeter a uma leitura dos sentidos a partir da parafrase
linguisticamente tomada e dos processos determinativos que explicitam as
construgdes parafrasticas, e disso a necessidade de se delimitar a implicagao
do aspecto discursivo no conceito de parafrase. E na busca de reconstituicao
dos lugares que derivaram as aparentes repeticoes trataremos também do
conceito de memoria discursiva, para entdo analisar, na perspectiva do anta-
gonismo inerente as duas FDs, os modos como os objetos discursivos (enun-
ciados) se linearizam e produzem sentido(s).

O principio da identidade no campo da filosofia

A indagac@o sobre a natureza e as propriedades dos seres, no campo
da Fisica, teve origem na filosofia grega do século VI a.C., assim como
toda a ciéncia ocidental, em uma cultura onde, destaque-se, a ciéncia, a
filosofia e a religidao encontravam-se em declarada confluéncia. Saliente-
se aqui a fisica, por centrar sua preocupacgio, a época, na tentativa da des-
coberta da esséncia das coisas, a physis. Os sabios de entdo, principalmen-
te os adeptos da escola de Mileto, ndo diferenciavam o animado e o inani-
mado, como o fazemos hoje, todas as formas eram manifestacoes da physis,
dotadas de vida e de espiritualidade.

Heraclito (540-470 a.C.) e Parménides (530-460 a.C.), conforme
atesta Moura Neves (1987), defendiam a idéia da existéncia de um desajuste
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entre o dizer e o agir, ou seja, a palavra que nao corresponde a agdo, em
decorréncia do l6gos, transcendente a ela. Resultado disso é que “pensa-
mento e realidade sensivel se desvinculam; toma partida uma separagio
entre o /ogos e a coisa” (p.30). Destaque-se ainda a concepgao de Heraclito,
para quem o mundo configurava-se em perpétua mudanga, um eterno vir-
a-ser. Para ele todas as transformagdes derivam da interagcao dinamica e
ciclica dos opostos, configurando-se, qualquer par de opostos, nessa pers-
pectiva, como uma unidade. A essa unidade, que contém e transcende to-
das as forgas opostas, denominava Logos.

Parménides, por sua vez, inaugura uma tendéncia de pensamento
que demarca a separag@o entre espirito e matéria, posto opor-se a unidade
anteriormente descrita, a qual coincidia com o Principio Divino. Parménides
postulou o Ser como sendo o seu principio basico, descrito como tnico e
invariavel. No século V a.C., os filosofos gregos tentaram superar o con-
traste entre as duas visdes, pressupondo que o Ser acha-se manifesto em
determinadas substancias invariaveis, cuja mistura e separagcdo da origem
as mudangas do mundo. Essa tentativa de reconciliacdo deu lugar ao con-
ceito do atomo, a menor unidade indivisivel da matéria.

O nascimento da ciéncia moderna foi precedido e acompanhado
por um desenvolvimento do pensamento filosofico que deu origem a uma
formulagc@o extrema do dualismo espirito/matéria, a qual veio a tona no
século XVII, através de René Descartes. O cartesianismo dai derivado se-
para dois elementos implicados nas questdes relativas ao conhecimento: o
res cogitans (o relativo a mente) e a res extensa (relativo a matéria).

Essa formulagao tem se revestido de importancia capital para se
entender os principios do pensamento racionalista: a nocdo de que o cami-
nho para a verdade implicita, necessariamente, a primazia da razao, ex-
pressa-se pela formula Cogito ergo. O Eu, extensao da causa primeira,
Deus, postula-se, assim, como substancia pensante, mesmo que pelo viés
da davida. E o ato de pensar tem como matéria a extensio, 0o mundo mate-
rial, entendidos a partir da razao humana'

Essa divisdo teve consequiéncias que determinaram o modo de ser
do homem ocidental até os dias de hoje, posto, a partir dela, configurar-se
a limitacao da identidade apenas a mente, e nao a totalidade matéria/espi-
rito. Os individuos véem-se, dessa forma, compartimentados em sua pro-
pria morada, em que mente e corpo se “descolam”, constituindo entidades
a parte. E, o que vale destacar aqui, & que essa visao fragmentada € ainda
mais ampliada quando se chega a sociedade, dividida em diferentes na-
¢oes, ragas e grupos politicos e religiosos.

"' CAPRA, Fritjop. O Tao da Fisica. Sao Paulo, Cultrix, 1983.
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Pode-se falar, assim, na instauragao de um outro paradoxo: o olhar
fragmentado langado sobre aquilo que se cré uno e imutavel, enquanto que
seria talvez bem mais coerente um olhar holistico langcado sobre o status
das diferengas. Expliquemo-nos. Estamos aqui a tratar das construgdes
parafrasticas em torno dos conceitos educacionais situados na Formacdo
Discursiva Libertaria, em contraponto com aqueles da Formag¢ao Discursiva
Escolanovista. Se consideradas essas construgdes no plano estritamente
lingtifstico, serdo entendidas como repeti¢@o, retomada de termos e ex-
pressoes similares entre si. Ora, o desafio a que nos propomos aqui é, na
perspectiva discursiva da parafrase, depreender justamente os instantes
singulares em que, aparentemente dizendo-se o mesmo, desliza-se para
significados outros. Nao obstante a unicidade @ltima buscada por Heraclito,
aderimos, com ele, ao principio do vir-a-ser, do rio que, em sendo aparen-
temente 0 mesmo, inaugura sempre o irrepetivel.

A construcao do conceito de parafrase discursiva

A nocgao de parafrase aparece, no campo teorico da AD, no texto
de Pécheux e Fuchs (1975), como articuladora dos sentidos, posto ser no
interior das familias parafrasticas que se constitui o que os autores deno-
minaram de “matriz de sentido”. Ora, familias parafrasticas remetem a uma
mesma filiacdo discursiva, razdo por que dai deriva o sentido que pode ser
entendido enquanto tal, se lido enquanto “efeito de”, e ndo como “o senti-
do”. A relac@o para com um determinado referente &, entdo, mediada pela
filiacdo ideoldgica que af se interpde, por isso mesmo redefinido o sentido
tantas vezes quantas forem as diferentes filiacoes. E tais estabilizacoes, é
necessario dizer, constituir-se-do exatamente pelo embate que encetarem
com as demais filiagdes, ora aproximando-se, ora distanciando-se, fazen-
do assim, da polissemia, o necessario correlato da parafrase.?

Afirmam os autores, em nota final do capitulo, que “nao colocamos
de inicio uma ‘identidade de sentido’ entre os membros da familia parafrastica.
Ao contrério, pressupomos que & nesta relacao que sentido e identidade de
sentido podem se definir” (p. 238). E, para eles, o processo de identificagao
do sujeito com os dizeres parafrasticos da Fd a qual encontra-se esse sujeito
filiado que configurara o processo de assujeitamento, imbricando-se af os
dois esquecimentos, na medida em que o sujeito, a0 mesmo tempo em que se
acredita fonte e origem do sentido, acredita também que o contetido por ele
enunciado so poderia ser aquele e ndo outro. Esse o duplo efeito de evidén-
cia. E se remetermos aqui aos campos da formagao e da formulag@o, per-

% O conceito de polissemia em relag@o ao de paréfrase foi trabalhado por Orlandi (1996).
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ceberemos que ha também um nitido imbricamento do plano do interdiscurso,
de onde procedem os enunciados, com o plano do intradiscurso, onde se
linearizam. Extraidos da aparente desordem vertical, dispersos nas diferen-
tes FDs, a partir da assung¢io do sujeito organizam-se no plano horizontal, af
constituindo sua pretensa estabilidade.

Pode-se dizer também que esse ponto de encontro entre o inter e
o intradiscurso coincide com outra sintese: a do par individualidade/uni-
versalidade. A necessaria ilusdo discursiva a que esta submetido o sujeito
faz figurar a ilusdo da apreensao de um sentido particular a uma determi-
nada FD, como se fora universal.

Pécheux e Fuchs (1975, p.238), em nota ao final do capitulo afir-
mam que as relacdes parafrasticas, no campo discursivo, ndo podem ser
confundidas com a parafrase linguiistica, posto nao se limitarem a relacoes
simétricas entre termos. Nao ha ainda, nesse estagio da teoria da AD uma
formulac@o apropriada para o conceito de heterogeneidade discursiva, a
qual so viria a ser sistematizada mais tarde, por Courtine (1981). No entan-
to, percebe-se ja a colocac@o da nao univocidade dos sentidos, as portas
para a abordagem dos enunciados em suas relacdes de tensao e confronto,
mesmo que a partir de uma aparente homogeneidade.

Cabe aqui fazer uma analise do percurso da construgdo do con-
ceito de parafrase discursiva, posto ter sido o processo em si que configu-
rou as diferentes nuances do termo, cada vez mais distante de parafrase
lingiistica. Isso porque o dispositivo tedrico da AD é em si um construto
inacabado, renovado proporcionalmente as constatacdes teodricas que o
campo da praxis faz emergir. Assim, remetemo-nos inicialmente para o
texto da AD/75, o qual atualiza as proposi¢des da AAD/69, refletindo,
dentre outras coisas, sobre a impossibilidade de, diante da teoria do dis-
curso, manter-se a idéia de analise semantica de um texto. (PECHEUX e
FUCHS, 1975, p.169)

O projeto da AD/75 passa a conceber a existencia de “familias de
parafrases”, ao invés de uma Gnica familia, até porque os discursos passam
a ser considerados uns em relac@o aos outros, e nao em seu suposto fecha-
mento. Outro ponto de discussao € a natureza do significado nas familias
parafrasticas. Elas ndo correspondem, no caso, a proposicdes logicas, pos-
to situarem-se na dimensao do processo discursivo. Assim vistos, os enun-
ciados desprendem-se do amarramento a uma analise puramente formal,
porque convocam o exterior que lhes é condicionante. E € por isso também
que, destacam Pécheux e Fuchs, “os processos discursivos como foram
aqui concebidos, ndo poderiam ter sua origem no sujeito. Contudo eles se
realizam nesse mesmo sujeito” (p. 170). Esse € o cerne da contradi¢do que
explicita o carater do assujeitamento do sujeito.
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Foucault ja encetara essas discussoes antes mesmo de Pécheux.
Em A Arqueologia do Saber, cuja primeira edicdo datou de 1969, ao discu-
tir os objetos discursivos, o autor condiciona a formagao deles a partir “de
um conjunto de relagdes estabelecidas entre instancias de emergéncia”, de
delimitac@o e de especificacao” (FOUCAULT, 2000, p. 50). Assim, o con-
tetido de uma determinada formac@o discursiva define-se em relacdo ao
estabelecimento de “um conjunto semelhante”. (ibid.)

Ao dizer que “os objetos de discurso se excluem, sem que tenham
que se modificar a si proprios”, Foucault aponta para as fronteiras que
delimitam as diferentes Fds, nocdo formulada posteriormente por Courtine
(1981), orientando-se pelo principio da exclusdo, pelo qual o que nao
pode ser dito em uma determinada Fd & extirpado de seus dominios. E
assim que Foucault (2000, p.51) chega a conclusao de que “o objeto nao
preexiste a si mesmo, mas existe sob as condi¢des positivas de um feixe
complexo de relacdes”.

Essa ¢é a esséncia do processo discursivo, configurado nas ditas
“relacdes entre as superficies”, as quais colocam-se enquanto “teias”, vin-
culadas, emaranhadas entre si, e por isso, ndo estanque uma Fd da outra,
como mais tarde viria a nos mostrar Courtine. E s@o essas relagcdes que
constituem os sentidos, porque as palavras, aprioristicamente tomadas,
“estao tao deliberadamente ausentes quanto as proprias coisas” (ibid., p.55).
Os discursos, portanto, nao mais podem ser vistos como “conjuntos de
signos (elementos significantes que remetem a contetidos ou a representa-
¢oes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos de que
falam”. (ibid., p. 56)

Tal arquitetura configura-se em um campo de coexisténcia, posto
que “um enunciado tem sempre margens povoadas de outros enunciados”
(ibid., p.112). Por isso, o enunciado “n@o € simplesmente a utilizagdo, por
um sujeito falante, de um certo niimero de elementos e de regras linguiisti-
cas” (ibid., p.113). Ele tem sim uma espessura material, contudo, essa
materialidade esta submissa, determinada pelas condi¢des em que foi pro-
duzida. E em fungiao de tais condi¢des que os enunciados podem figurar-se
estaveis, repetidos em sua identidade, mas, a0 mesmo tempo, “também
sob as identidades semanticas, gramaticais ou formais, as mais manifestas,
definir um limiar a partir do qual ndo ha mais equivaléncia, sendo preciso
reconhecer o aparecimento de um novo enunciado” (ibid., p. 119).

Para Foucault sao as condig¢des historicas que definem as singula-
ridades de um enunciado a cada reapari¢ao sua. E de sua utilizagdo em
redes que emanam possiveis modificacdes e até apagamentos. As condi-
¢oes historicas situam-se em relagéo as instituicdes, aos processos econd-
micos e sociais, dentre outros, destacando o autor que tais relacdes “nao
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estdo presentes no objeto, ndo sendo elas que sdo desenvolvidas quando se
faz sua analise”. “Elas nao definem a constitui¢ao interna do objeto, mas o
que lhe permite aparecer” (2000, p. 51). Ratifica-se, assim, o processo
discursivo como lugar que delineia a conformagao do objeto, para além da
superficie linguifstica, mas nao de um todo independente dela. E, pois, des-
sa forma que a formulagao de uma determinada FD pde em evidéncia a
necessaria confluéncia entre a base lingiiistica e o processo discursivo.

Nessas redes os enunciados figuram como nos, caracterizados a
partir de uma pluralidade de pontos que se constituem em torno da seqiién-
cia discursiva tomada como ponto de referéncia (sdr). Nessa rede, as se-
queéncias discursivas (sd) sao submissas a condi¢des de producdo ao mes-
mo tempo homogeéneas e heterogéneas em relagao a sdr, por isso, na condi-
¢ao similar a do nd, os enunciados estdao necessariamente imbricados na
pluralidade das condi¢des que os determinam. Assim os elementos se re-
petem e variam, a partir de uma recorréncia contraditdria no interior do
processo discursivo inerente a cada FD, desde que, no ambito da linearizacio
em que estao postos, simultaneamente convocam e excluem saberes anta-
gonicos entre si.

Na perspectiva do dominio associado, no qual o enunciado esta
intrincado, ha que se considerar o modo como ele se relaciona a rede de
formulagdes. Tal enunciado situa-se, simultaneamente, em relagao com as
formulagdes, da ordem da horizontalidade, e com as formulagdes de outras
sds, ancoradas na verticalidade do interdiscurso de uma determinada FD.
Essa distin¢ao é de importancia capital, pois, ao postular a existéncia des-
ses dois planos, nao inteiramente desvinculados, Courtine acaba por con-
figurar o enunciado como indissociavel dos dois modos de existéncia do
discurso enquanto objeto simultaneamente teorico e empirico.

Agora, pensando na concretiza¢do dos conceitos tedricos da AD,
pode-se situar, como elemento constituinte do processo discursivo, o que
Courtine (1981) denominou de parafrasagem discursiva, posto por ela ser
possivel recuperar/descrever a relacdo entre a lingua e o seu exterior, rela-
¢ao acionavel pela propria materialidade da lingua.

Courtine recupera a construgao teorica de Pecheux (1975) pela
qual “uma FD € um espago de ‘reformulagao-parafrase’, e consiste em um
sistema de reformulagdes, parafrases e sinonimos” (COURTINE, 1981, p.
95), porém, desloca daf a nocao de “construgdo de classes de equivaleéncia
distribucional que estabilizam a relacdo de substituicao de n segmentos
discursivos em um contexto tanto estavel como equivalente” (ibid.). Isso
porque, acabamos de ver, tal estabilidade é relativa, e, por isso mesmo, ndo
se pode dizer que haja equivaléncia plena. O autor destaca isso ao afirmar
que “esta identidade semantica (repeticao do idéntico) ndo se reduz, no
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entanto, em todos 0s casos, a uma pura e simples equivaléncia” (ibid.,
p-96). Em decorréncia disso formula dois tipos diferenciados de substitui-
¢ao nos dominios semanticos: as substituicdes simétricas € as substitui-
coes orientadas. Na primeira ha uma mera equivaléncia, do tipo da
dicionarizada, seja no nivel de morfemas, sintagmas ou das formulagaes.
Ja na segunda, dois termos dados em um determinado contexto ndo sdo
equivalentes, embora possamos passar de um a outro e mesmo deduzir um
do outro, “estabelecendo uma relacdo metonimica entre um e outro” (ibid.).
Note-se, aqui ha uma relagdo de pertenga, em que o termo a pode estar
contido no termo b, e vice-versa, porém, nao se confundem, posto cada um
manter identidade propria.

Pécheux (1975) abordou a parafrase como “matriz de sentido”,
entendida enquanto construcao de classes de equivaléncia distribucional,
as quais possibilitam a relacdo de substitui¢do dos varios segmentos
discursivos num contexto estabelecido como equivalente. Essa substitui-
¢ao ¢ caracterizada sob duas formas: a simétrica e a orientada. Para Courtine
(1981) a parafrase discursiva ndo se pauta sobre o principio de identidade,
porque esta fundada na heterogeneidade dos processos discursivos, assim
configurados face ao carater contraditorio inerente as FDs.

Grantham (2002), trabalhando a relag@o parafrase/memoria, re-
mete a Orlandi (1999, p. 47) para afirmar que “€ a constituicao que deter-
mina a formulagéo, pois s6 podemos dizer (formular) se nos colocamos na
perspectiva do dizivel (interdiscurso, memoria). Isso significa que todo
dizer se encontra na confluéncia dos dois eixos, o da memoria (constitui-
¢a0) e o da atualidade (formula¢ao)”. A FD, destaca a autora, comporta
redes de formulacdo na medida em que constitui seu saber proprio, ou seja,
a memoria discursiva. E, pois, a memoria que aciona o imaginario simu-
lando seus efeitos na linearizagc@o do intradiscurso, onde, na aparente repe-
ticao, opera no discurso efeitos de mesmo e/ou diferente, ainda de acordo
com Grantham.

A verdade refrata-se, pois, em possibilidades de verdade, o que
substitui o lugar dos universais pelo das contingéncias. E a ordem da re-
presentac@o, por sua vez, constitui-se, em esséncia, pela ordem do simbo-
lico, entendido esse naquilo que concerne ao campo das praticas coletivas
que identificam os individuos entre os seus pares.

Resultado disso é que toma forma o carater heterogéneo da lin-
guagem, pois a possibilidade de interpretacdo a partir de diferentes posi-
¢oes assumidas fara intervir o discurso-outro. Assim, as parafrases resso-
am significativamente na verticalidade do discurso e concretizam-se na
horizontalidade da cadeia, através de diferentes realizagdes. Dessa forma,
apesar de inscrever-se na ordem do repetivel, ao pdor em cena os contetidos
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do ja-dito, o sujeito pode promover efeitos de ruptura em seu dizer, cons-
tituindo os sentidos e sendo constituido por eles.

FD Libertaria e FD Escolanovista: os desencontros nos dominios da
memoria

Elegemos, para fins de andlise, duas formacdes discursivas, a) a
do Movimento da Escola Nova, doravante referida como FDE, e cujas
sequeéncias discursivas, tomadas enquanto referéncia, serdo identificadas
como Sdr e b) a formacao discursiva da educac@o libertaria, FDL, cujas
sequeéncias discursivas (Sd) serdo contrapostas as da FDE. Essa ltima diz
respeito ao conjunto de saberes inerentes as praticas discursivas de indivi-
duos engajados na proposi¢ao de um ensino que se configurasse enquanto
expressdo de um projeto maior, tido como nao disciplinariza¢ao,® e, acima
de tudo, ndo fragmentac@o, face a crenca na formagao do individuo de
forma plena, abrangendo as diferentes facetas da razao. Esse conjunto de
saberes tem seu ber¢o na Europa, mais especificamente no movimento
Anarquista, cuja doutrina constitui-se, segundo Faure (1981), como “um
grupo de principios gerais, conceitos fundamentais e aplicacdes praticas,
segundo os quais foi estabelecido um consenso entre individuos cujo pen-
samento € contrario a Autoridade, e que lutam, coletiva e isoladamente,
contra toda disciplina e repressao, sejam elas politicas, econdomicas, inte-
lectuais ou morais”. Desse modo, a memoria discursiva que funda a FDL
nao se limita ao aspecto educacional, mas coloca-o no bojo das discussdes
em torno do politico e do econdmico, no sentido de que a superacdo das
condi¢gdes subumanas de trabalho a que a classe proletaria estava submeti-
da passava, necessariamente, pelo trabalho a partir da base intelectual.
Cumpre destacar que o contingente de trabalhadores era composto, em
grande parte, por imigrantes e filhos de imigrantes, o que propiciou a
discursivizagao das questdes educacionais no conjunto de saberes filiados
a causa libertaria, em voga na Europa e assumida por muitos dos trabalha-
dores que para ca emigraram.

Ja a Formac@o Discursiva Escolanovista constitui-se a partir do
conjunto de saberes do movimento de renovac@o educacional surgido na
Europa e na América entre o fim dos Oitocentos e o inicio dos Novecentos.
Tal movimento é fruto do questionamento do modelo educacional da Re-
ptblica Velha, que, de certa forma, reproduzia o modelo imperial, voltado
exclusivamente para as elites, face a crise socio-econdmica desencadeada

3 A Fd libertaria condena tanto a disciplinarizacao dos contetidos quanto o regramento, a
coer¢ao do comportamento humano.
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pela consciéncia da divisdo de classes, que comegava a assumir contornos
mais bem definidos.

O Escolanovismo situou-se sobre duas dicotomias, conforme
Manacorda (1997, p. 304-5): “a presenca do trabalho no processo da ins-
trugdo técnico-profissional (...) e a descoberta da psicologia infantil com
suas experiencias ‘ativas’”. Analisa o autor que o conceito de trabalho atra-
vessa o campo da educaciao por duas vias, ora antagOnicas, ora aliadas
entre si; primeiramente, o desenvolvimento objetivo das capacidades pro-
dutivas sociais, oriundas da revoluc@o industrial, caminho esse que equi-
para o ser humano as maquinas.* Ja o segundo enfatiza a espontaneidade
da crianga, sua livre atividade, desenvolvimento afetivo e socializac@o,
razao por que o jogo e o trabalho sdo tidos como elementos educativos,
devendo estar sempre presentes na escola. Assim, embora por vias antago-
nicas, acabam por encontrar-se no denominador comum “trabalho”, en-
quanto elemento formativo, pois visam o mesmo objetivo, “o homem ca-
paz de produzir ativamente” (ibid., p.305). Numa primeira leitura parece
haver uma similitude com as escolas racionalistas, postos os principios
escolanovistas de autogoverno e cooperac@o.

As diferentes condi¢des de formacao de cada FD corresponde
uma diferente configurac@o dos saberes que lhes sao inerentes. Assim, as
escolas racionalistas fundam-se com o intuito de desenvolvimento do in-
dividuo em todas as facetas de sua razdo, uma vez despojado de possiveis
amarras a crengas e atitudes de subservilismo. A educagao ¢ vista nesse
contexto como “espago privilegiado para a formag@o da consciéncia revo-
lucionaria” (KASSICK, 1996, p.84), e por essa mesma razao os pressu-
postos pedagdgicos libertarios inscrevem-se na mesma configuragao poli-
tica dos imigrantes operarios que para ca os trouxeram, aliados as “ativida-
des de militancia, imprensa, panfletagens, greves, enfim, todo um conjun-
to de acdes diretas articuladas que forneciam, ao mesmo tempo, aos traba-
lhadores, os elementos para lutarem por melhores condi¢des de vida e uma
cultura de base superior aos demais trabalhadores (...)". (ibid.)

O Movimento da Pedagogia da Escola Nova surgiu em meio a
efervescencia politica do Brasil da década de 30, quando multiplos Proje-
tos de Reformas Educacionais foram apresentados, todos resultantes da
crenca de que as mudangas no campo da educagao poderiam ser feitas via
regulamentac¢io legal. Ao contrario do movimento libertario, cujos mili-
tantes filiavam-se a uma orientac@o politica definida, o escolanovismo co-
locava-se sob um forte ecletismo, inscrevendo o liberalismo em suas prati-
cas. Dentre os expoentes desse movimento destacamos Francisco Cam-

4 Os grifos 20 nossos.
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pos, Fernando de Azevedo, Lourengo Filho e Anisio Teixeira.

Duas forgas aparentemente antagdnicas delineavam os pressupos-
tos do escolanovismo: uma que defendia um ensino democratico,
emancipatorio e laico, e outra que preconizava um ensino elitista, conserva-
dor e de carater religioso. Nao obstante essas diferengas, o fim @ltimo do
projeto escolanovista era atender aos objetivos do Estado na educac@o, com
formac@o especifica para cada estrato social, embora se discursivizasse so-
bre a oferta universal do ensino. Desse modo, o referido movimento confor-
mava-se ao intuito de desenvolvimento econdmico e produtivo da nagéo.

A essa postura opunham-se os saberes libertarios, cujo projeto
educacional, como ja dissemos, visava a emancipacao politico-social do
individuo. Em razao disso as atividades de ensino encontravam-se mescla-
das a outras de cunho cultural, tais como o teatro, a masica e as bibliotecas
livres, atividades essas colocadas a disposi¢ao dos trabalhadores operari-
0s, com vistas a sua formacgao intelectual. A isso se somavam “secoes de
leituras comentadas nos locais de trabalho, a hora do almogo; os debates
ideoldgicos, em conferéncias e palestras; controvérsias nos circulos de es-
tudos (...), com o estimulo permanente ao estudo e a superag@o do obscu-
rantismo”. (RODRIGUES, 1992, p. 48-9)

No Brasil tivemos algumas experiéncias significativas em termos
de criac@o de escolas racionalistas, as quais seguiam os principios libertérios,
a maior parte delas seguidoras do modelo da Escola Moderna, de Barce-
lona, fundada por Francisco Ferrer y Guardia, em 1901. Dentre as expe-
riéncias em solo brasileiro a Escola Eliseu Reclus, fundada no Rio Grande
do Sul; a Escola Sociedade Internacional, em Santos, no ano de 1907; a
Escola Livre, em Campinas; a Escola Modernan® 1 e an®2, de Sdo Paulo,
fundadas em 1909, e ainda a Universidade Popular, fundada no Rio de
janeiro em 1904 (RODRIGUES, 1992). As préticas preconizadas por es-
sas escolas assentavam-se nos principios racionalistas do movimento
libertario, pelo que defendiam, para além do mero aprender a ler e escre-
ver, o aprendizado da “verdade histdrica, cientifica e social”. (p. 54)

Assim, a partir da fronteirizagcdo dessas duas instancias de dis-
curso as designagdes empregadas para falar da educag¢@o assumem contor-
nos bastante diferenciados, consoante a afirmagao de Pécheux (1988, p.160)
de que “as palavras, expressoes e proposicoes, etc., mudam de sentido
segundo as posicoes sustentadas por aqueles que as empregam, 0 que
quer dizer que elas adquirem seu sentido (...) em referéncia as formagcoes
ideologicas nas quais essas posigdes se inscrevem”. Desse modo, designa-
¢oes como ensino integral e experiéncia, por exemplo, em alguns casos
também ratificadas por construcdes determinativas, aparentemente
parafrasticas nas duas FDs, revelam-se profundamente diferentes, posto
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que relacionam-se a diferentes condicdes historicas de produgao, por isso
evocando diferentes dominios de saberes e, por conseguinte, passam a pro-
duzir distintos sentidos.

Os objetos discursivos: as condicoes de formacao e os efeitos de senti-
do via linearizacao

Trazemos, a seguir, os enunciados das duas FDs em jogo, identi-
ficados os da FD Escolanovista como Sdr e os da FD Libertéaria como Sd.
Eles estao aqui postos em contraponto imediato, para que melhor visualizem
as confluéncias e desencontros, o que passamos a seguir a analisar:

Sdr1: A educac@o nova, alargando a sua finalidade para além dos limites
das classes, assume, com uma feicao mais humana, sua verdadeira fungao
social, preparando-se para formar a “hierarquia democratica” pela hierar-
quia das capacidades”, recrutadas em todos 0s grupos sociais, a_que se
abrem as mesmas oportunidades de educacao. Ela tem por objeto, organi-
zar e desenvolver os meios de acdo duravel com o fim de “dirigir o desen-
volvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de
seu crescimento (...). (GHIRALDELLI, 1990, p.59)

Sd1: Como proposta educativa o ensino devera e podera ser verdadeira-
mente:

a) integral, isto é, favorecer ao desenvolvimento harmonioso de todo o
individuo e fornecer um conjunto_completo, coerente, sintético e paralela-
mente progressivo em todos os dominios do conhecimento intelectual, fi-
sico. manual e profissional, sendo as criancas exercitadas nesse sentido
desde os primeiros anos (...). (KASSICK, 1996, p.89)

O primeiro enunciado, pertencente ao Manifesto dos Pioneiros
da Educac@o Nova (1932), diz, na superficie linguistica, sobre a igualdade
na oferta de educagio para todas as classes, indistintamente, ao afirmar
que a educacao nova tem sua finalidade alargada para além dos limites das
classes. No entanto, ao recuperarem-se as condicdes histdricas em que tal
enunciado foi formulado, constata-se um nitido projeto de manutencao da
estratificacio social também na educag@o, uma vez que a época nao eram
propiciadas as condicdes efetivas para que, por exemplo, criangas de ape-
nas sete anos de idade pudessem abandonar as fabricas e dedicar-se aos
estudos. A ndo vontade de oferta plena e igualitaria de ensino € justificada
pelo critério “hierarquia das capacidades”, quesito esse que justifica a “hi-
erarquia democratica”. Assim, a construc@o determinativa “recrutadas em
todos os grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de edu-
cacao”, referindo-se as capacidades, gera um efeito de sentido de auto-
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anulac@o, ao mascarar as diferengas de condicdes que sao especificas de
cada estrato social, e que demandariam, por isso mesmo, diferenca de tra-
tamento, e ndo uma suposta homogeneizac@o que encobre as referidas di-
ferencas. Ora, numa sociedade com disparidade social acentuada, figura
por demais contraditorio estabelecer as capacidades do individuo como
condi¢@o para sua inserc@o social, uma vez que nem sempre lhe sdo ofere-
cidas as condigdes necessarias para o desenvolvimento de suas capacida-
des. De fato, tal proposicdo convoca um dominio de memoria inerente a
FDE e que emana, em primeira instancia, do pensamento do aparelho esta-
tal, o de que as classes mais abastadas economicamente deveriam ser pre-
paradas para os postos de lideranca e para as profissoes liberais, enquanto
as classes menos favorecidas restava a ocupag@o dos postos de trabalho de
menor prestigio, por isso acreditando-se que a esses individuos era dispen-
savel a formacao intelectual.

A esse saber opde-se o enunciado proposto na Sd1, formulado no
contexto da fundacao da Escola Moderna, de Barcelona, e reproduzido no
Brasil por ocasido do processo de implantac@o das escolas libertarias que
aqui tivemos. Nesse enunciado, o da Sd1, a proposta de formac@o integral
e progressiva do individuo sobrepde-se a segmentagdo social, implicando
que também o sujeito operario deva ter formac@o intelectual, e mais do que
isso, coerente com os dominios de memoria da FDL, fica posto que € exa-
tamente a emancipag@o pela base intelectual que vai possibilitar ao indivi-
duo a superac@o de sua condig@o de subserviéncia e explorac@o. O ensino
integral, condi¢ao para a emancipac@o politico-econdomica dos sujeitos é
explicitado pela construgao lingiiistica determinativa que o define como

conjunto completo, coerente, sintético e paralelamente progressivo em to-

dos os dominios do conhecimento intelectual, fisico, manual e profissio-
nal. Tal construc@o remete ao dominio de memoria especifico dos saberes

libertarios, nos quais s6 poderia ser concebido um ensino que abordasse a
educac@o em suas multiplas facetas, como o demonstra a proposicdo de
Ferrer por ocasiao da fundagao da Liga Internacional para a Educac@o
Racional da Infancia em seu artigo 2°:

A instruc@o € apenas uma parte dessa educag@o. A educa-
¢ao deve compreender, também, junto com a formacdo da
inteligéncia, o desenvolvimento do carater, o cultivo da von-
tade, a preparacdo de um ser moral e fisico bem equilibrado,
cujas faculdades se associem harmoniosamente e sejam leva-
das a sua maxima poténcia. (RODRIGUES, 1996 , p. 90)

Desse modo, algumas designacdes fazem-se presentes nos enun-
ciados das duas FDs, tal como desenvolvimento integral, prova de que,
enquanto palavra, habitam o desnivelamento vertical do interdiscurso, as-
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sumindo significac@o estavel apenas na linearizac@o intradiscursiva de cada
FD, porque ai evocam memorias discursivas bastante adversas.

Sdr2: A escola, vista desse novo angulo, que nos da o conceito funcional
da educac@o, deve oferecer a crianga um meio vivo e natural, “favoravel
ao intercambio de reacdes e experiencias’, em que ela, vivendo a sua vida
propria, generosa e bela de crianga, seja levada ‘ao trabalho e ac@o por
meios naturais que a vida suscita quando o trabalho e a acdo convém aos
seus interesses e as suas necessidades”. (GHIRALDELLI, 1990, p. 66)
Sd2: “A experiéncia, a observac@o direta, recreacao instrutiva serdao muito
mais favorecidas pelo professor que compreende a sua missao do que as
longas e fatigantes prelecdes e as recitacdes fastidiosas e sem sentido”.
(RODRIGUES, 1992, p 23)

Experiéncia e contato com situagdes concretas de aprendizagem

40 a tonica das duas Fds. Trata-se do mesmo multifacetado em saberes
diferenciados. Na Sd da FDL, a remissao ao campo da memoria discursiva
dos saberes anarquistas que preconizavam o fazer como sendo anterior ao
saber e constitutivo dele. Kropotkin (1989), ao tratar da concep¢dao do
trabalho operario, defendendo a primazia da capacidade inventiva, na his-
toria da ciéncia, capacidade essa que é somente seguida da teorizac@o,
formula dois enunciados considerados matrizes de sentido para essa posi-
cao-sujeito em que o fazer leva ao inventar e refletir sobre o fato de que
a) em noventa e nove por cento dos casos, a invengdo mecanica vem antes
do descobrimento da lei cientifica (p.64);
b) é evidente que cada invento se aproveita dos conhecimentos acumula-
dos previamente e das formas de sua manifestacao. Mas em geral ele se
sobrepde ao que se sabe, da um salto no desconhecido e, deste modo, abre
uma nova série de fatos que a pesquisa oferece. (p.65)

Muito diversa € a relagao proposta na FDE, em que o fazer leva
ao fazer, sustentado pela seguinte proposicéo: “de acordo com suas neces-
sidades”. Ora, que necessidade produtiva tem a crianga de “fazer” em sua
vida “bela”? Af esta suscitada a visdo romantica da infancia, na qual, exa-
tamente por nao haver demandas utilitarias, interesses de outras esferas
podem ser importados, a saber, os da Otica capitalista, na qual convém
“treinar” o futuro operario. Assim, a0 mesmo tempo em que se propoe
enquanto movimento renovador, endossado na construgio determinativa
de escola “vista sob um novo angulo”, o que o projeto escolanovista faz é
ratificar os projetos educacionais vigentes no final da 1* Reptblica, e aos
quais tdo fortemente o movimento libertario resistiu.

Sdr3: A escola nova, que tem de obedecer a esta lei, deve ser reorganizada
de maneira que o trabalho seja seu elemento formador, favorecendo a ex-
pansdo das energias criadoras do educando, procurando estimular-lhes o

136




proprio esfor¢o como o elemento mais eficiente em sua educagéo e prepa-
rando-o (...), para fazé-lo penetrar na corrente do progresso material e es-
piritual da sociedade de que proveio e em que vai viver e lutar.
(GHIRALDELLLI, 1990, p. 67)

Sd3: Toda educag@o que ndo prepara a crianca para esse duplo papel (tra-

balho-educac¢@o), que nao tende a fazer dela a0 mesmo tempo um trabalha-
dor, no mais largo sentido da palavra. um ser inteligente e um ser ativo. é
uma educac@o incompleta e estéril (FoLua po Povo. Sdo Paulo, n. 24)

A Sdr3, da FDE, ratifica o lugar conferido ao trabalho em seus
saberes, conforme ja discutimos na analise anterior, assentando a necessida-
de da preparag@o para o trabalho em uma lei para a qual “a vida da socieda-
de, individual e coletiva se manifesta pela sua produgc@o material”” °. Desse
modo, o trabalho é o fim primeiro e Gltimo da educagio, sobrepondo-se a
ela, razdo pela qual a educag@o se coloca a servigo do intento de formagao
do trabalhador, mais especificamente, da mao-de-obra que interessa ao
estado na época. Tanto o €, que a promessa de entrada no progresso mate-
rial & situada como horizonte de perspectiva da func@o educativa. No en-
tanto, as praticas da 2% Republica desconfirmam a promessa utopica de
criacdo igualitaria de condigdes de acesso ao progresso material para to-
dos os individuos. Impossibilitados, em sua maioria, de aceder a escola,
aos que o conseguiam, dentre a classe proletaria, oferecia-se 0 minimo
indispensavel para a continuidade da execug@o das tarefas mais precarias,
as quais, acreditava-se, nessa perspectiva, dispensavam a reflexao teorica,
e por isso a fragmentacao trabalho manual/trabalho intelectual. Esse domi-
nio de saber, inerente 2 FDE, ratificava o intento de manutenciao da
estratificacao social, corroborada, inclusive, pela proposi¢do da inser¢ao
do individuo na corrente do progresso material, ndo com vistas a sua eman-
cipagido econdmica, mas exatamente a manutenc@o de sua condi¢cdo, posta
a especificagao da sociedade de que proveio e em que vai viver e lutar.

A idéia do trabalho enquanto elemento inerente a formagao dos
individuos ndo € estranha a FDL, no entanto, assenta-se sob leis completa-
mente diversas. Diversamente aos saberes do escolanovismo, a proposi-
cao do trabalho interior da FDL filia-se a também idéia de preparacao do
individuo, porém, ndo se sobrepde a tarefa educativa, mas delineia-se como
um dos aspectos de formag@o dele, e mais do que isso, pressupde nao ape-
nas o mero fazer, mas principalmente o desenvolvimento da inteligéncia,
ou seja, a nao fragmentacao trabalho/reflex@o, teoria/pratica, ao ponto de
qualificar a educac@o como nao devendo se prestar a um papel “estéril” se
assim nao o fizesse.

3 O referido principio consta no proprio Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova.
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Desse modo, percebe-se que a designac@o trabalho, nao obstante
se fazer presente nas duas FDs, articula-se por diferentes determinacdes
discursivas. Linguisticamente este posta a discussido em torno da relagéao
escola/trabalho pelas construgcdes relativas, tanto na FDE quanto na FDL.
No entanto, na primeira essa construcdo diz respeito a um saber pré-
construido que se situa em torno da reproduc@o da conformacgao social,
enquanto que na FDL diz exatamente sobre a mudanga da estratificacao
estabelecida e pela qual ao operariado cabe servir como mao-de-obra, sem
se vislumbrar a possibilidade de emancipagdo dessa condig@o.

CONSIDERACOES FINAIS

As sequéncias discursivas aqui abordadas nao estabelecem, em
sua totalidade, relacdes parafrasticas diretas, como € o caso da recorréncia
do termo trabalho, a exemplo da Sdr3 e Sd3. O que ha, também, sao apro-
ximagdes lexicais que simulam um campo semantico, e nas quais os senti-
dos muitas vezes sao aproximados, por inferéncias do tipo contato direto,
que pressupde experiéncia, como & o caso da Sd2 e da Sdr2. Ambas as
Formagdes Discursivas parecem engajadas nos mesmos principios, pela
LINGUA - MEIO DE ACESSO AOS QUADROS DA MEMORIA.

Similaridade das designacdes, como € o caso, também, dos ter-
mos experiéncia e formagdo integral, elementos comuns as duas FDs.
Porém ai mesmo ¢é operado o deslizamento, pelas filiacdes de cada uma
delas, que, antagdnicas, configuram-se como pertencendo a diferentes or-
dens, remetendo a sentidos também antagdnicos. Assim, 0s sujeitos que
dizem, nessas diferentes praticas, bem como os saberes que eles af evo-
cam, de diferentes ordens, configuram-se na dessemelhanga com o Zeitgeist,
“o espirito do tempo”, assim definido por Pécheux (1988, p.144). Isso
porque o tempo historico ndo é linearmente tomado, mas sim correlato a
dispersao do sujeito que nele se delineia.

As construgdes parafrasticas sao tomadas da rede interdiscursiva,
e, na linearizacao do intradiscurso, assumem identidade segundo a filiacao
em que se inserem, sendo via reconstituicao do trajeto da memoria discursiva
que se deixam entrever 0s processos que permitiram agregar sentidos dife-
renciados para cada Formac@o Discursiva. E, vale destacar ainda, que ndo
se trata da memoria cognitiva, mas da memoria coletiva que ressoa nos
dizeres, ora repetida, ora transmutada. E a lingua, enquanto materialidade,
constitui-se enquanto meio de acesso aos diferentes quadros da memoria,
razao pela qual sua aparente estabilidade ha que ser desestratificada, ace-
dendo-se ao plano do interdiscurso, de onde os enunciados derivaram, de
diferentes Formagcdes Discursivas, para entdo assentarem-se na aparente
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estagnac@o da cadeia sintagmatica. E desse modo, pois que se pode dizer
que, as repeticoes apontam para a nao retomada e nao estabilizacdo dos
sentidos, mas constituem-se deriva pura, de modo que se associam a dis-
tintos projetos politico-educacionais.

E sabido que o Movimento da Escola Nova estabeleceu-se no
Brasil no contexto do Estado Novo, quando

ao conjunto de acdes administrativas somam-se pra-
ticas politicas de sedug@o da classe proletaria, as quais se con-
cretizam através de discursos de alianca que visam a inser¢ao
do operariado no contexto educacional brasileiro e que con-
vertem os deveres do Estado em beneficios concedidos ao
operariado através de agdes tais como a promogao de instru-
cdo gratuita, a multiplicacao de escolas noturnas (...)
(ZANDWAIS, 2002)

Assim, o que o discurso da FD Escolanovista tenta fazer, & sobre-
por-se aos saberes da FD Libertaria, porque, dizendo sobre a oferta de ensi-
no integral, experiencial e voltado a formag@o para o trabalho, gera o efeito
de sentido de que esta a atender as demandas da classe operaria, e mais, que
tudo isso seria proporcionado gratuita e indistintamente, pressupondo a oferta
universal de ensino. Com isso apagam-se ndao somente as diferencas de clas-
se e de condigdes de acesso, como também o ideal revolucionario do movi-
mento das escolas libertarias. Desde que se tem uma educag@do oferecida
pelo aparelho estatal, dispensando a necessidade de luta pela conquista do
direito a formagao plena dos individuos. Porém, importa ressaltar, o preco
dessa educac@o dita gratuita € a subserviéncia aos interesses do Estado e
desistencia da bandeira de lutas da classe proletaria, denotadamente as lutas
encetadas pelos sujeitos imigrantes e filhos de imigrantes que se encontra-
vam em solo brasileiro, servindo como forga de trabalho, porém alijados da
possibilidade de acesso ao ensino, pelo que viabilizaram formas proprias e
alternativas de fazé-lo, como foi visto no decorrer desse estudo.

Importa dizer, ainda, que a literatura que aborda o panorama da
historia da educacgao no Brasil tem, em grande medida, silenciado sobre as
praticas libertarias, colocando, no plano da discussao em torno do intuito
de emancipag@o politica exatamente os saberes do escolanovismo, o qual,
ao se manifestar enquanto discurso de alianca para com os interesses do
Estado, produz o efeito de sentido de que nunca houve resisténcia nesse
pais, reproduzindo a falsa idéia de um povo e uma nagao pacificos, cujos
interesses sao de pronto sempre atendidos pelo poder instituido. Porém, é
preciso dizer, se as escolas libertarias foram silenciadas a forga, pelo fe-
chamento compulsorio de que foram alvo no inicio do século XX, algumas
sendo até incendiadas, isso nao implica, necessariamente, que os saberes
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nelas veiculados o tenham sido também, razéo pela qual aqui estamos a
falar sobre eles, tingindo de cores especificas suas diferencas, delimitando
suas fronteiras, desmistificando as pretensas semelhangas com tudo aquilo
que foi exatamente excluido de seu interior.
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