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Introducéo

O interior da Franca, junto aos Alpes Maritimos — proximos a costa mediterranea —
e 0 nordeste do Brasil, especificamente a capital do estado de Pernambuco e o interior do
estado do Rio Grande do Norte — proximos a costa do Atlantico — constituiram-se em
nascedouros muito diferentes para as atividades de dois importantes educadores do Século

XX que, em comum, tiveram em mente o desenvolvimento de uma pedagogia popular.

Durante a primeira metade do Século XX, a partir dos anos 1920, a Franca viu
desenvolver-se o trabalho de Célestin Freinet na regido sudeste do pais, junto a criancas do
ensino primario, inicialmente na pequenina cidade de Le Bar-sur-Loup — na época com cerca
de 14 km2 e 2.543 habitantes —, onde deu aulas numa escola que funcionava em uma casa
antiga, mal iluminada, com as estufas para o inverno defeituosas, as carteiras quebradas,
enfim, uma tipica escola pobre da zona rural. Desenvolveu, ai, numa sala construida para
abrigar vinte e sete estudantes em que se amontoavam quarenta e cinco deles, algumas de suas
técnicas — que abordaremos mais adiante —, dentre as quais as aulas passeio, a livre
expressao e a imprensa escolar.  Depois, a partir de 1928, transferiu-se para Saint-Paul de
Vence — entdo com pouco mais de 7 km?2 e 3.336 habitantes — onde desenvolveu o restante

de seu trabalho até meados da década de 1960.

No Brasil, o trabalho de Paulo Freire se desenvolveu na segunda metade da década de
1950, tendo inicio na grande cidade de Recife — com 217,5 km2 e aproximadamente
1.561.000 habitantes naquele momento —, onde participou da fundacdo do Movimento de
Cultura Popular (MCP) no qual comecou seu trabalho de alfabetizacdo de adultos com um
novo método, que mais tarde se efetivaria como uma das maiores contribuicdes a Educacao
Popular. Posteriormente, durante o final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, sua pratica
ganhou expressdo e fama nacional a partir das atividades desenvolvidas na pequena Angicos
— cidade que conta com uma éarea territorial de 806 km? e cerca de 12.000 habitantes (em
1960 eram 9.486 habitantes). Ali pdde pesquisar e desenvolver plenamente seu novo método,
em experiéncia de alfabetizacdo de adultos que se processava no intercurso de quarenta
encontros — a que Paulo Freire, ao invés de aulas, chamava "circulos de cultura". A
experiéncia de Angicos marca definitivamente o trabalho de Freire que, longe do modus
operandi do MCP, pbde trabalhar com autonomia e liberdade, desenvolvendo seu método a
tal ponto que tornou-se, muito rapidamente, conhecido em todo o pais por seu exitoso

resultado.
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Ambos educadores, por meio de diferentes atividades que propuseram, bem como em
diversas ocasifes em que escreveram ou se pronunciaram por meio de palestras ou em cursos,
coléquios e apresentacdo de trabalhos de que participaram, demonstraram ter destacado o
trabalno como categoria central para basear a Educagcdo que visavam realizar. Freinet
desenvolveu, por meio do empirismo experimental, no decorrer de experiéncias do dia a dia
escolar, sua Education du travail. Freire organizou sua praxis educativa transformadora, a
partir da reflexdo sobre sua experiéncia como Diretor e Superintendente no Servi¢o Social da
IndUstria (Sesi), de sua militancia junto ao MCP e de suas pesquisas e préaticas levadas a cabo
em Recife e Angicos.

Esta pesquisa investigou as aproximacdes entre as Pedagogias de Freinet e de Freire e,
como decorréncia de suas perquiricdes, constatou, e aqui apresenta suas conclusées, que um e
outro, respeitadas as peculiaridades de seus trabalhos e dos contextos em que atuaram, ainda
que se utilizando de nomenclaturas diferentes e lidando com sujeitos de idades
completamente diversas, construiram praticas populares de ensino com base nos principios de
“educacdo e trabalho”, tendo como alicerce de suas obras o processo pedagdgico enquanto

trabalho humano.

Para o desenvolvimento deste projeto, procuramos explicitar as nogdes de “educacao”
e de “trabalho” para, em seguida, a partir de uma visita as obras e biografias de Célestin

Freinet e Paulo Freire, localiza-las nos cometimentos de ambos os educadores.

O primeiro capitulo discute uma nocao de trabalho, procurando extrair seu carater de
transformacéo do mundo e dos seres humanos, destacando suas caracteristicas educativas. Por
meio do trabalho os sujeitos transcendem a Natureza, diferenciam-se dos demais seres e
modificam a sua prépria natureza®., fazendo-se homens. O trabalho no processo educativo de
Célestin Freinet (1998, p. 189) é explicitamente citado como uma necessidade do homem “de
usar o potencial de vida numa atividade ao mesmo tempo individual e social, que tenha uma
finalidade perfeitamente compreendida” que, como vemos em Marx (1983a, p. 150), €
“atividade orientada a um fim”, assemelha-se a praxis de Paulo Freire, “que implica a acéo e
a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2002, p. 67, grifos

meus).

! Aqui e em outras ocasides em que “natureza” seja sinénimo de “condigdo, carater, caracteristicas” utilizo o
termo com inicial mindscula, para diferencid-la de “Natureza” (com inicial maiuscula) no significado do dominio
da necessidade ou seja, de tudo aquilo que ha independentemente da vontade e da a¢do humanas.
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O segundo capitulo apresenta uma nogdo de educacdo afinada com as ideias
progressistas de Freinet e Freire. Consonante com os ideais que ambos desenvolveram no
decorrer de seus trabalhos, demonstra que uma pratica educativa, para lograr éxito no seio dos
estratos mais pobres, explorados em sua forca de trabalho, tem que assumir um carater,
necessariamente, popular. Freinet procurou estabelecer com as criangas do ensino primario
com que trabalhou a vida inteira, uma educacdo voltada para seus interesses de classe; fez
educacgéo popular com os filhos dos trabalhadores rurais, dos homens do povo no contexto em
que viviam, valorizando sempre o produto do trabalho de seus alunos como resultado do
processo educativo que sempre praticou. Freire, por sua vez, aplicou em suas aulas — que
denominava circulos de cultura — toda uma metodologia baseada nas relacfes entre os ideais
da alfabetizacdo e da educacdo com a realidade dos alunos advindos das classes populares
com que trabalhava.

O terceiro capitulo trata da obra de Célestin Freinet. A partir de um breve historico
acerca do significado filoséfico e ideologico de seu trabalho, desvela o desenvolvimento de
uma Pedagogia popular, baseada na sua Education du travail. Por meio de uma retomada dos
principais fatos historicos que influenciaram a Educacdo na Frangca e a formacdo dos
docentes, procurara apresentar o trajeto formativo e profissional de Freinet, abordando suas
contribuicdes tedricas e praticas para a realizacdo de uma educacdo comprometida com 0s

interesses de classe de seus alunos.

O quarto capitulo recupera passagens importantes da vida e da obra de Paulo Freire,
elucidando a presenca e a importancia central da no¢do de praxis educativa que fundamentou
sua Pedagogia. Tal como no capitulo terceiro, no que diz respeito a Célestin Freinet,
apresentara o resgate dos fatos histéricos que marcaram a construcdo da Educacdo Popular no
Brasil e que incidiram sobre a formacéo, as reflexdes e o trabalho de Freire, contribuindo para
o desenvolvimento de suas técnicas e metodologias de alfabetizacdo de adultos e de
contribuicdo para configuracdo de um modo democratico e participativo de organizacao

educacional.

No quinto capitulo apresentam-se as aproximacdes entre as lidas de Freinet e Freire,
demonstrando as similaridades entre seus objetivos, as noc¢bes de Educacdo com que
trabalharam efetivamente, a semelhanca entre as caracteristicas de suas praticas, 0s pontos
ideoldgicos convergentes em suas fainas educacionais e o papel fundamental da categoria

trabalho para a transformacéo de cada sujeito e da sociedade como um todo.
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O sexto capitulo apresenta as conclusdes desta tese, a partir do compartilhamento de
minhas experiéncias no trabalho docente junto a cursos de graduacéo e p6s-graduacdo, em
que apliquei as técnicas de Freinet e Freire que discuto no decorrer deste trabalho.
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CariTuLo 1

TRABALHO E PRAXIS NAS PEDAGOGIAS DE CELESTIN FREINET E DE PAULO FREIRE

Na configuracéo ontoldgica do humano, o significado da nog&o de trabalho relaciona-
se com a caracteristica especifica dos sujeitos, de transcender a Natureza na configuracdo de

sua condicdo de homem.

Segundo Friedrich Engels, o trabalho “é a condicdo bésica e fundamental de toda a
vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o
proprio homem” (ENGELS, 2009, p. 11), que, submetendo as imposi¢Oes da natureza vai
construindo o mundo dos humanos, na medida em que suas maos, nas palavras de Paulo
Freire, “se vao fazendo, cada vez mais, maos humanas, que trabalhem e transformem o

mundo” (FREIRE, 2002, p. 31, grifo meu).

Engels associa o trabalho diretamente a producéo da riqueza, quando argumenta que
“o trabalho ¢ a fonte de toda a riqueza, [conforme] afirmam os economistas. Assim €, com
efeito, ao lado da natureza, encarregada de fornecer os materiais que ele converte em riqueza”
(ENGELS, 2009, p. 11).

Karl Marx, por sua vez, ao tratar da questdo da riqueza das sociedades capitalistas,
afirma que a mercadoria é sua forma essencial. Explica que “a mercadoria ¢, antes de tudo,
um objeto externo, uma coisa, a qual pelas suas propriedades satisfaz necessidades humanas
de qualquer espécie” (MARX, 1983a, p. 45), ndo importando se tais necessidades derivam do
estdbmago ou das fantasias. Para o filésofo alemdo ndo importa, tampouco, se tal objeto
externo atende a necessidade humana imediatamente, como objeto de consumo, ou de
maneira indireta, como meio de produgdo de outro objeto; entretanto, “cada uma dessas coisas
é um todo de muitas propriedades e pode, portanto, ser Gtil sob diversos aspectos” (MARX,
19834, p. 45).

As coisas que o homem produz por meio de seu trabalho destinam-se a diferentes
utilidades, e para Marx “a utilidade de uma coisa faz dela um valor de uso” (MARX, 1983a,
p. 45). Dessa maneira, 0 valor de uso de determinada coisa se refere aquilo para o que tal
coisa serve. Ha coisas com mais de um valor de uso da mesma maneira que ha mais de uma
coisa com valor de uso igual. Uma xicara, por exemplo, pode ser utilizada como instrumento

de medida para um determinado ingrediente de uma receita, da mesma maneira como um
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recipiente para se beber um liquido. Um copo, mesmo sendo diferente de uma Xxicara, pode
também destinar-se a essas mesmas utilidades. Assim sendo, pode-se dizer que tanto a xicara
quanto o copo tém como valores de uso medir ingredientes de uma receita, bem como servir
para conter um liquido que se deseje beber. A producdo da vida humana s6 € possivel em
funcdo da peculiaridade historica que caracteriza 0s homens enquanto sujeitos historicos da

acdo criadora que produz sua propria historia.

Em funcdo de sua constituicdo como ser ético, o homem se pronuncia diante da
Natureza, ndo aceitando passivamente as imposi¢Oes desta, mas criando novos valores e
escolhendo seu modo de estar no mundo, 0 que constitui a propria esséncia humana — sua
natureza. Produzir valores de uso, a partir das escolhas que advém dos valores estabelecidos
para bem-estar no mundo, demanda, pois, uma postura, diante das proprias condi¢6es de vida,
que é especificidade dos homens e que lhes permite transcender a Natureza na medida em
que, ndo se conformando diante de suas imposi¢cdes, submetem-na transformando-a,
derivando a construcdo de propria condicdo de humanidade dos homens. Assim o0 &, em
primeiro lugar, porque somente os homens estabelecem eticamente valor, que se manifesta
por meio de suas escolhas e seus interesses, para o que se colocam em atividade de producéo
da transformacdo transcendente da Natureza que os submete. Em segundo lugar, essa
transcendéncia de que somente os homens sdo capazes lhes garante outro fator que identifica
sua condicdo de humanidade, que é a capacidade de se constituirem como sujeitos de sua
propria vida, o que Ihes faz serem historicos na medida em que, transformando o mundo
natural que lhes abriga, criam um outro mundo — transcendente — que se sobrepde aquele e

que transforma a si proprios.

Para melhor explicar o que aqui estamos chamando de condicdo de humanidade,

procuraremos caracterizar o ser humano em suas especificidades e peculiaridades.

E fato que a Natureza se impde aos homens tal como se impde a tudo. Suas leis
universais o submetem a uma série de necessidades e ndo o livram da fome, do frio, da sede,
enfim, das necessidades que naturalmente lhe cobram a sobrevivéncia. Em decorréncia de tais
imposicdes naturais, os homens demandam coletar seus alimentos, acercar-se do calor,
procurar por mananciais etc. Enquanto que o animal, ao ndo se deparar com alimento para
matar sua fome, com o fogo ou o lugar mais quente para se aquecer ou com o manancial para
se saciar, coloca-se a mercé das circunstancias e, penosamente, se deixa morrer, com 0

homem a situacdo se apresenta de maneira completamente diferente. O homem se posiciona
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diante da realidade que se lhe impde e, por sua livre decisdo, transforma 0 meramente natural,

de modo que, segundo José Ortega y Gasset,

Si, por falta de incendio o de caverna, no puede ejercitar la actividad o hacer
de calentarse, o por falta de frutos, raices, animales, la de alimentarse, el
hombre pone en movimiento una segunda linea de actividades: hace fuego,
hace un edificio, hace agricultura o caceria. (ORTEGA Y GASSET, 2002, p.
25-26)

Os homens gozam de uma caracteristica que os torna diferentes dos demais seres.
Trata-se da capacidade de se desprender, ainda que temporariamente, das urgéncias vitais,
libertando-se delas para poder se dedicar a outra gama de atividades, para além daquelas que
configuram a satisfagdo de necessidades naturais. Como afirma Vitor Henrique Paro, “o
animal, como ser indiferenciado da natureza, nao realiza trabalho humano, ja que nao busca
objetivos livremente, colocando-se, portanto, no ambito da pura necessidade” (PARO, 1988,
p. 19, grifo no original). Ortega y Gasset diz que “mientras todos los demas seres coinciden
con sus condiciones objetivas — con la naturaleza o circunstancia —, el hombre no coincide
con esta, sino que es algo ajeno y distinto de su circunstancia” (ORTEGA Y GASSET, 2002,
p. 27). Comparando o homem com o0s demais animais, mesmo aqueles superiores, mais
proximos, Engels afirma peremptoriamente que “nem um s6 ato planificado de nenhum
animal pdde imprimir na natureza o selo de sua vontade. S6 o homem pbdde fazé-lo.”
(ENGELS, 2009, p. 23)

A capacidade que os homens possuem de se afastar de seu repertdrio de atos naturais é
que Ihes possibilita transcender a Natureza mediante sua vontade e sua inconformidade para
com a inexorabilidade do que esta posto pelo que o mundo €. Ortega y Gasset é conclusivo ao
afirmar que “esta reaccion contra su contorno, este no resignar-se contentandose con lo que el
mundo es, es lo especifico del hombre” (ORTEGA Y GASSET, 2002, p. 32) .

O nédo contentar-se com 0 que o mundo é determina aos homens um tipo diverso de
necessidade. Torna-se-lhes necessario transformar o mundo para fazé-lo como ndo é. Para
tanto os homens se deparam com um problema que somente a si mesmos se podem interpor: o
das escolhas. Os homens se colocam continuamente em situacéo de terem que escolher o que
Ihes favorece estar bem no mundo. Diante das caracteristicas da realidade que lhes cerca, 0s
homens efetivamente criam valor, determinando o que é bom e 0 que ndo € bom para si
mesmos. Essa possibilidade ética de criar valor para as coisas e fazer escolhas, de optar pelo
que € bom e pelo que ndo é, move os homens na dire¢do das transformacgdes que imporéo ao

mundo tal como € para que se transforme no mundo que passe a ser tal como 0s homens o
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querem, numa espécie de reformulacdo, ou melhor dizendo, numa transcendéncia da

Natureza.

O homem se relaciona com a Natureza pelo trabalho, por sua vez o significado de
trabalho ¢ “atividade orientada a um fim”, como diz Marx (1983a, p. 150). O imperativo
permanente dos humanos em exercer sua caracteristica ética de fazer escolhas, mediante os
valores que criam, determina a perpétua necessidade de readequarem o mundo as suas
necessidades, quereres e desejos. Por isso, ao avaliar a realidade e escolher o modo como lhes
convém que ela passe a ser, 0s homens estabelecem finalidades a serem alcancadas e, em
funcdo delas, planejam, elaboram e executam as atividades necessarias para atingi-las. E por
meio dessas atividades, que realizam em busca da transformacdo do mundo, que os homens
transcendem a Natureza e ao fazé-lo se constituem em seres historicos, transformadores da

realidade, produzindo, assim, sua condi¢do de humanidade.

Ao refletir sobre o trabalho tal como explicitado acima, podemos afirmar que o
educador se relaciona com o educando pelo processo pedagogico, por sua vez 0 processo
pedagdgico, engquanto atividade adequada a formacdo dos educandos, € trabalho, pois é
“atividade orientada a um fim” (MARX, 1983a, p. 150), como acabamos de ver. Nessa
relacdo especifica entre trabalhador e trabalho, o processo pedagdgico se apresenta como
procedimento em que trabalhador e objeto de trabalho se inter-relacionam dialeticamente.
Tanto o educador-trabalhador contribui para a transformacdo do educando-objeto-de-
trabalho quanto o educando-trabalhador contribui para a transformacao do educador-objeto-
de-trabalho.

Esta nocdo de processo pedagogico como trabalho humano contribui para que se
possa desvelar a implicacdo do trabalho como categoria central nas pedagogias de Freinet e de

Freire.

Aqui vale a pena destacar a ideia de Paulo Freire de que “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2006, p. 23), que, analisada a partir
dessa ideia de processo pedagdgico enquanto trabalho humano, revela um educador que

apoia sua concepcdo educativa na nogao de trabalho, como acabamos de demonstrar.

Transformando a Natureza e 0 mundo em que vivem, 0s homens transformam-se a si
proprios, donde o carater fundamentalmente educativo do trabalho, que lhes permite a
autotransformagéo na medida em que transformam o mundo e se apropriam do mundo novo

que se constitui dai, atualizando-se histérica e culturalmente. Para Célestin Freinet, essa



19

apropriacdo do mundo novo, construido pelos humanos, significa sua conquista do mundo e,
para ecle, “esta conquista efetua-se pelo trabalho que é a atividade pela qual o individuo
satisfaz as suas grandes necessidades psicoldgicas e psiquicas a fim de adquirir o poder que
Ihe é indispensavel para cumprir o seu destino” (FREINET, 1969, p. 44, grifos meus).

No mundo regido pelo modo de producdo capitalista as acOes, desejos, necessidades e
gostos humanos — as necessidades criadas pelo homem para além do que se caracteriza como
suas necessidades naturais —, acabam por demandar as mercadorias — todas elas valores de
uso — a que se referiu Marx. Na permanente empreitada de transformacdo do mundo, os
homens transformam aquilo que estad na Natureza numa outra coisa que sO eles podem fazer.
Essa atividade realizada pelos homens em consequéncia de suas escolhas que visam a lograr
determinados objetivos, Marx precisa como trabalho. Para ele,

antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um
processo em gque o homem, por sua propria acdo, media, regula e controla
seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria
natural como uma forca natural. Ele pde em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e maos, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma Gtil para sua propria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza. (MARX,
19834, p. 149)

A atividade realizada pelos homens com a finalidade de transformacéo do elemento
natural, que se caracteriza como atividade orientada a um fim, resulta num objetivo que ja
existia em sua imaginagdo. Ao realizar trabalho, o trabalhador “ndo apenas efetua uma
transformacéo da forma da matéria natural; realiza, ao mesmo tempo, na matéria natural seu
objetivo, que ele sabe que determina, como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual
tem de subordinar sua vontade” (MARX, 1983a, p. 150).

Por meio do trabalho os homens se constituem em sujeitos histéricos, quer dizer,
autores de um novo modo de ser e estar no mundo diferente de todos os demais seres da

Natureza.

Paulo Freire é categ6rico ao relacionar o trabalho com a transformacdo do mundo e a
criagdo da cultura humana. Ele afirma que “transformando a realidade natural com seu
trabalho, os homens criam o seu mundo. Mundo da cultura e da historia que, criado por eles,
sobre eles se volta, condicionando-os. Isto é o que explica a cultura como produto, capaz ao

mesmo tempo de condicionar seu criador.” (FREIRE, 1982, p. 27)
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Também Engels destaca a fungdo historica do trabalho na transformagdo da cultura

humana, quando argumenta que, com o0 passar dos tempos,

os homens foram aprendendo a executar operagbes cada vez mais
complexas, a se propor e alcangar objetivos cada vez mais elevados. O
trabalho mesmo se diversificava e aperfeicoava de geragdo em geracao,
estendendo-se cada vez a novas atividades. A caca e & pesca veio juntar-se a
agricultura e, mais tarde, a fiacdo e a tecelagem, a elaboragdo de metais, a
olaria e a navegacdo. Ao lado do comércio e dos oficios apareceram,
finalmente, as artes e as ciéncias; das tribos sairam as nacGes e os Estados.
Apareceram o direito e a politica e, com eles, o reflexo fantastico das coisas
no cérebro do homem: a religido. (ENGELS, 2009, p. 20)

O trabalho humano é mediagdo para transformacdo do homem em humano-historico.
O trabalho caracteriza e explica a sociedade, proporcionando-lhe o sentido histérico. Tudo
que existe para além do meramente natural foi feito por meio do trabalho e nada do que existe
no mundo da cultura humana poderia existir sem ele. Aprofundando o significado dessa
capacidade criadora dos humanos por meio do trabalho, Paro (2001, p. 18) distingue-o como

“a mediacdo que 0 homem necessita para construir-se historicamente” e diz que

a centralidade do trabalho na sociedade esta precisamente em seu poder de
explicacdo dessa sociedade e da histdria, ndo podendo, entretanto, ser
confundido com a razdo de ser e 0 objetivo ultimo do homem enquanto ser
histoérico. O trabalho possibilita essa historicidade, ndo € a razdo de ser dela.
O trabalho é central porque possibilita a realizacdo do bem viver, que é
precisamente o usufruir de tudo que o trabalho pode propiciar. (PARO,
2001, p. 18, grifos no original)

Ao exercer suas atividades adequadas a transformacdo da Natureza, 0os homens nao
atuam de modo isolado. O trabalho se constitui em atividade que se realiza de maneira social.
Os seres humanos realizam seu trabalho em contato constante com outros seres humanos, de
modo que além de caracterizar-se pela liberdade de que dispem diante das imposicoes
naturais, por poder transcendé-las por meio do trabalho, a necessidade de transformar a
Natureza, a0 demandar a atuacdo coletiva dos homens em sua realizacdo, caracteriza-os,

também, como seres sociais.

O ser social do homem se explicita na maneira como ele encontrou de superar sua
propria pequenez diante da Natureza. Sozinho 0 homem néo consegue produzir sua existéncia
e, por isso mesmo, criou uma maneira de dividir suas atividades com outros homens, de modo
que socialmente se tornou possivel produzir tudo aquilo que, historicamente, construiu e
transformou em suas novas necessidades, para além do que lhe estava disponivel na propria
Natureza. A divisdo social do trabalho proporcionou ao ser humano a forga que necessitava

para conseguir transcender a Natureza, de forma social.
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O homem, em funcdo da cultura, que produz e transforma a Natureza, é livre.
Paradoxalmente, se 0 homem ndo tiver vontade e aplicagéo de sua energia para realizar a sua
vontade ele ndo existe, pois s6 existindo livre, ndo pode existir como ser necessério da

Natureza.

Quando um individuo, mesmo que sozinho, produz um dado produto com a intencdo
de troca-lo por outro produto de que necessita para sua subsisténcia, ja realiza, ali mesmo em
sua empresa individual, um trabalho de carater social, visto que a troca do produto que
produziu s6 é possivel porque pode se relacionar com outro individuo que também produziu
algo que planejava trocar. O carater social do trabalho e a necessaria condicdo plural da
existéncia humana se evidenciam diante da realidade perante a qual o homem realiza seu

esforco de producéo da sua propria vida.

A transformacdo das condigdes materiais impostas pela Natureza sd&o muito mais
facilmente realizadas quando o trabalho que as possibilita é fruto de dispéndio coletivo de

energia. Segundo Paro,

desde as épocas mais primitivas [...] os homens perceberam, por forca da
inevitabilidade de suas relagbes reciprocas, que 0s objetivos a que se
propunham podiam ser atingidos mais efetivamente e com economia de
recursos quando, em lugar de agirem isoladamente, suas acdes fossem
conjugadas na busca de objetivos comuns. (PARO, 1988, p. 22)

N&o podemos deixar de mencionar o fato de que com o desenvolvimento do
capitalismo o trabalho passou por uma série de processos que acabaram por distanciar cada

vez mais o trabalhador do resultado de seu trabalho.

Para que se possa ter ideia da importancia desse fato, & necessario que se compreenda
o modo em geral como se da o trabalho e sua importancia para a realizacdo da natureza
humana. Para tanto, convém partir da ponderagdo de Marx, que afirma que “os elementos
simples do processo de trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu
objeto e seus meios”. (MARX, 1983, p. 150)

O trabalho em si ja esta ai explicitado, enquanto que objeto de trabalho e meios de

trabalho demandam uma melhor explicacéo.

O objeto de trabalho € aquilo que sofre transformacdo durante o processo de trabalho,
pois “no processo de trabalho a atividade do homem efetua [...] mediante o meio de trabalho,
uma transformacgdo do objeto de trabalho, pretendida desde o principio”. (MARX, 1983, p.
151)
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Os meios de trabalho, ou instrumentos de trabalho, por sua vez, dizem respeito a
mediacdo que se coloca entre 0 homem e o objeto de trabalho para que se dé sua
transformagdo. Nas palavras de Marx, “o meio de trabalho ¢ uma coisa ou um complexo de
coisas que o trabalhador coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho e que lhe serve como
condutor de sua atividade sobre esse objeto” (MARX, 1983, p. 150).

Os objetos de trabalho e os meios de trabalho conformam os meios de producdo que

sdo “todos os elementos materiais que, direta ou indiretamente, participam do processo de

produgdo” (PARO, 1988, p. 21).

A producdo tipicamente capitalista supde, por um lado, os proprietarios dos meios de
producdo — os capitalistas —, por outro, os trabalhadores, que sé dispdem da propriedade de
sua forca de trabalho, ou seja, da energia humana que se despende no processo de trabalho. O
capitalista precisa comprar a forca de trabalho se quiser que a producdo se realize e o
trabalhador precisa vender sua forga de trabalho, submetendo-se as condigdes impostas pelo
capital, ja que ndo dispde de meios de producéo, ou seja de condi¢Bes objetivas de producéo
da propria vida. Configura-se ai um conflito de interesses. Ao capitalista interessa a ampliacéo
do capital empregado na compra de meios de producdo e de forca de trabalho. Essa
ampliacdo s6 se da com a apropriacdo do excedente de valor que o emprego da forca de
trabalho acrescenta as mercadorias produzidas pela utilizacdo dos meios de producdo. O
trabalhador, por seu turno, se vé desapropriado daquilo que produz com o suor de seu rosto,
visto que, embora lhe seja pago o valor de sua forca de trabalho, seu esforco ultrapassa em
muito o tempo necessario para a producdo desse valor, desenvolvendo um trabalho ndo pago

que ¢ apropriado pelos proprietarios do capital.

A partir da compreensdo desse contexto, pode-se entender a dramaticidade que
representa, para o trabalhador, a alienacdo no processo de producdo de que participa.
Alienacdo significa separacdo, de modo que a cisdo entre o trabalho e seu produto, provocada
pela propriedade privada dos meios de producdo, é real e ndo se supera meramente pela
conscientizacdo do trabalhador. Humanamente, por meio do trabalho, o homem se prolonga,
para além de seu corpo fisico, no produto de seu trabalho transformador da Natureza. Dessa
maneira a concentracdo dos meios de producdo nas maos de uma classe social relegou aos
trabalhadores a necessidade de transformar sua forca de trabalho em produto de barganha,
para superacao de sua necessidade de producgdo da propria existéncia — por meio do trabalho.
Numa sociedade organizada pelo embate dessas duas classes numericamente desiguais — 0

nimero de proprietérios dos meios de producdo € infimo se comparado ao dos meros
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proprietéarios da forca de trabalho — a concentracdo de poder nas maos da minoria refletiu,
por sua parte, a exploragdo da maioria que, contando apenas com sua energia e disposicdo
para trabalhar, passou a se ver expropriada do produto de seu trabalho no processo da
atividade de producédo. O fruto do trabalho humano, tal como o temos visto até aqui, € parte
do proprio trabalhador. Sua producéo consiste em criacdo cultural — superacdo da Natureza
— e 0 conceito de humano inclui o que ele faz, o produto de seu trabalho, uma vez que o
produto € a aplicacdo de uma parte dele; sua energia vital foi aplicada para confeccdo do
produto de seu trabalho. Na sociedade caracterizada pelo modo de producédo capitalista, por
sua vez, 0s objetos produzidos pelo trabalhador ndo sédo dele, mas do seu patrdo, que € o dono
dos meios de producdo que comprou sua forga de trabalho, separando-o — alienando-o — do
produto do trabalho, componente de sua natureza humana, juntamente com toda energia

investida em sua producéo.

Com a grande massa de trabalhadores contando apenas com a possibilidade de dispor
de sua forca de trabalho como meio de sobrevivéncia, foi-se concentrando, ainda mais, o

capital nas médos de uma pequena quantidade de proprietarios.

A mediacdo necessaria a0 homem para sua conformacdo humano-historica, sob o
modo de producdo capitalista, transformou-se em atividade subordinada ao mercado e ao
capital. Dessa maneira, o trabalho deixou de representar mediacéo para uma vida boa — para
um viver bem, num mundo organizado em funcéo da liberdade, em que 0s homens pudessem
viver sua condicdo de sujeitos em relacdo de cooperacdo com 0s demais — para se
transformar numa atividade degradante da condicdo humana. O trabalho se transformou em
trabalho forcado, por meio do qual o trabalhador produz sua prépria existéncia tendo que se
submeter aos interesses dos proprietarios do capital, Gnica maneira de poderem ter acesso aos

meios de producéo.

Para explicar a génese da separacdo entre meios de producdo, que passaram a ser
propriedade dos capitalistas, e da forca de trabalho, Marx aborda a acumulacdo de capital que
se iniciou em tempos pré-capitalistas e, ao fazé-lo, tece anedoticamente uma comparacgéo

entre os primordios da acumulacéo e o pecado original das culturas judaico-cristas.

Essa acumulagdo primitiva desempenha na Economia Politica um papel
analogo ao pecado original na Teologia. Addo mordeu a maga e, com isso 0
pecado sobreveio & humanidade. Explica-se sua origem contando-a como
anedota ocorrida no passado. Em tempos muito remotos, havia, por um lado,
uma elite laboriosa, inteligente e sobretudo parcimoniosa e, por outro,
vagabundos dissipando tudo o que tinham e mais ainda. [...] os primeiros
acumularam riquezas e os ultimos, finalmente, nada tinham para vender
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sendo sua propria pele. E desse pecado original data a pobreza da grande
massa que até agora, apesar de todo seu trabalho, nada possui para vender
sendo a si mesma e a riqueza dos poucos, que cresce continuamente, embora
ha muito tenham parado de trabalhar. (MARX, 1983b, p. 261)

Apos esta breve “explicacdo” da origem da acumulacdo de capital, Marx retoma as
relagbes entre capital e trabalho. Dessa maneira demonstra a realidade das origens da
acumulacéo de capital que desvirtuou o significado primeiro do trabalho, enquanto processo
de transformacdo histérica da humanidade, para determinar uma maneira opressora de relagdo

entre o trabalho e seu fruto para o trabalhador.

As origens do capitalismo demandaram a transformacdo dos meios de producéo e
subsisténcia, assim como do dinheiro e das mercadorias daqueles que primitivamente

acumularam riquezas, em capital. Para Marx,

essa transformacdo mesma sO pode realizar-se em determinadas
circunstancias, que se reduzem ao seguinte: duas espécies bem diferentes de
possuidores de mercadorias tém de defrontar-se e entrar em contato; de um
lado, possuidores de dinheiro, meios de producdo e meios de subsisténcia,
que se propfem a valorizar a soma-valor que possuem mediante compra de
forca de trabalho alheia; do outro trabalhadores livres, vendedores da prépria
forca de trabalho e, portanto, vendedores de trabalho. (MARX, 1983b, p.
262)

A polarizagdo suscitada pela contraposicdo dessas duas classes sociais propiciou as
circunstancias fundamentais para o desencadeamento da producgdo capitalista. “A relacao-
capital pressupde a separacdo entre os trabalhadores e a propriedade das condicdes da
realizacdo do trabalho” (MARX, 1983b, p. 262), de modo que assim que a producdo
capitalista se estabelece, conserva essa separacdo a0 mesmo tempo em que a reproduz em

escalas cada vez maiores. Tanto € assim que

0 processo que cria a relacdo-capital ndo pode ser outra coisa que 0 processo
de separacdo de trabalhador da propriedade das condi¢Bes de seu trabalho,
um processo que transforma, por um lado, os meios sociais de subsisténcia e
de producdo em capital, por outro, os produtores diretos em trabalhadores
assalariados. A assim chamada acumulacdo primitiva é, portanto, nada mais
que o processo historico de separagdo entre produtor e meio de produgao.
Ele aparece como “primitivo” porque constitui a pré-historia do capital e do
modo de producéo que lhe corresponde. (MARX, 1983b, p. 262)

Marx identifica como caracteristica do modo de producéo capitalista a alienacdo do
trabalhador em relacdo a todos os meios de producdo, de sorte que lhe sobra unicamente a
propria forca de trabalho, como mercadoria a ser vendida no mercado. Essa caracteristica
resulta das primicias da acumulagdo do capital e da maneira como se deu historicamente o
surgimento do capitalismo, cuja estrutura econdmica social “proveio da estrutura econémica

da sociedade feudal. A decomposicao desta liberou os elementos daquela.” (MARX, 1983b, p.
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262) Na medida em que o trabalhador deixou de fazer parte dos meios de produgdo — como
era 0 caso dos escravos e dos servos — e se libertou do dominio das corpora¢es — com suas
regras e normas para aprendizes e oficiais e das prescricdes que limitavam o campo de
atuacdo do trabalhno —, tornou-se livre para vender sua forga de trabalho como se vende
qualquer mercadoria, em qualquer lugar onde se necessite dela. Dird Marx, entretanto, que
“esses recém-libertados s6 se tornam vendedores de si mesmos depois que todos 0s seus
meios de producéo e todas as garantias de sua existéncia, oferecidas pelas velhas instituicdes
feudais, Ihes foram roubados. E a hist6ria dessa sua expropriacdo esta inscrita nos anais da
humanidade com tragos de sangue.” (MARX, 1983b, p. 262) A alienacdo estabelecida no
processo de trabalho acabou com a possibilidade do exercicio da autonomia, por parte da
classe proletaria, para a realizacdo da transformacdo do mundo da necessidade e de sua
propria natureza humana. Tal ruptura, para aléem de afastar o trabalhador do produto de seu
trabalho, separa o proprio homem de sua condicao basica de humanidade que, no processo de
trabalho, se constitui a partir de sua producdo. No modo de producéo capitalista, a liberdade
construida pelos homens em sua configuragdo humana, por meio da transcendéncia do mundo
da necessidade, acabou por se configurar em subordinacdo daqueles que sO possuem sua

propria forca de trabalho aqueles que detém a posse dos meios de producéo.

No mundo capitalista, em que as relacfes entre 0os homens se realizam, na maioria das
vezes, por meio das relacbes que se estabelecem entre as mercadorias que produzem, a
importancia do trabalho, no que diz respeito ao préprio modo de producdo dos valores de uso,
estd diretamente ligado ao valor das mercadorias que 0os homens produzem e que se faz

representar em seu valor de troca.

O produto da atividade dos trabalhadores cumpre a fungdo de mercadorias na medida
em que se colocam no mercado como valores de uso a serem trocados por outros valores de
uso. Como, obviamente, “casaco ndo se troca por casaco, 0 mesmo valor de uso pelo mesmo
valor de uso” (MARX, 1983a, p. 50), é necessario que haja algo que sirva de parametro para

comparacdo entre as diferentes mercadorias, para que possam ser comparadas e trocadas.

De acordo com Marx, “o valor de uso realiza-se somente no uso ou no consumo. Os
valores de uso constituem o conteudo material da riqueza, qualquer que seja a forma social
desta. Na forma de sociedade a ser por nds examinada, eles constituem, ao mesmo tempo, 0s

portadores materiais do valor de troca.” (MARX, 19834, p. 46)

O valor de troca assume, entdo, a funcdo de indicar de maneira proporcional a

guantidade de determinado valor de uso que se pode trocar por outro. Uma certa mercadoria,
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como por exemplo, uma dada quantia de acafréo, pode ser trocada por uma outra quantidade
bem maior de farinha de trigo, por uma quantidade maior ainda de garrafas de agua mineral
ou por uma pequena quantidade de ouro. Portanto, uma mesma mercadoria possui VArios
valores de troca, e ndo apenas um. Entretanto os valores do acafrdo, da farinha de trigo, das
garrafas de dgua mineral e do ouro tém que ser permutaveis entre si. Portanto, “primeiro: os
valores de troca vigentes da mesma mercadoria expressam algo igual. Segundo, porém: o
valor de troca s6 pode ser o modo de expressdo, a ‘forma de manifestagdo’ de um conteudo

dele distinguivel.” (MARX, 1983a, p. 46)

Ainda no estudo das idéias de Marx, vemos que “como valores de uso, as mercadorias
sdo, antes de mais nada, de diferente qualidade, como valores de troca s6 podem ser de
quantidade diferente, ndo contendo, portanto, nenhum atomo de valor de uso.” (MARX,
1983a, p. 47) Assim sendo, na propria comparagédo visando a troca entre mercadorias, o valor
de troca figura autonomamente no que tange ao valor de uso. O que resta em comum entre as
mais diversas mercadorias ndo é, portanto, o valor de uso ou o valor de troca, mas o valor. E
“o valor de uma mercadoria ¢ determinado pela quantidade de trabalho despendido durante a
sua produ¢do.” (MARX, 1983a, p. 47) Dizer que uma mercadoria tem mais valor do que outra
significa dizer, portanto, que uma mercadoria incorpora mais trabalho humano do que outra.
Além disso, “¢ [...] apenas o quantum de trabalho socialmente necessario para a produgao de

um valor de uso o que determina a grandeza de seu valor.” (MARX, 1983a, p. 48)

O trabalho como atividade humana é fonte e possibilidade de transformacdo da
Natureza, de sua transcendéncia, a0 mesmo tempo em que € meio de se produzir valores de

uso, dotados de valor no capitalismo, pela incorporacdo da forca de trabalho em sua producao.

O trabalho € atividade humana que, na vida dos homens, além de garantir-lhes a
condicdo de humanidade, lhes possibilita incorporar valor a todas as suas realizacdes. Sua
centralidade na compreensdo da existéncia humana € fundamental para que se possam
compreender as relacBes dos homens entre si e com a Natureza. Por isso seria impossivel
pensar numa educacao com o carater de atualizacdo historico-cultural das novas geragdes (cf.

PARO, 2008, p. 24) sem levar em conta sua relacdo com a categoria trabalho.

A importancia da compreensdo da centralidade da categoria trabalho no processo

educacional se expressa, por exemplo, nas palavras de Paulo Freire, quando afirma que

transformar o mundo através de seu trabalho, “dizer” o mundo, expressa-lo e
expressar-se sdo o0 proprio dos seres humanos.
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A educacdo, qualquer que seja o nivel em que se dé, se fara tdo mais
verdadeira quanto mais estimule o desenvolvimento desta necessidade
radical dos seres humanos. (FREIRE, 1982, p. 24)

Em varios pontos de sua obra, Freire aborda a importancia do trabalho em sua relacéo
com uma educacdo que ajude a transformar a maneira de atuar, sobre a Natureza externa e
sobre a prépria natureza, dos educandos. Para ele, uma educacdo legitima deve ser capaz de
operar uma transformacéo na compreensdo critica dos envolvidos no processo educacional —
educador e educandos — que atinja sua maneira de ponderar, de ver o mundo e de trabalhar,

instaurando também uma nova maneira de pensar e se expressar.

Ao falar de seu trabalho na educacdo de jovens e adultos, desde o comeco da década
de 1960, Freire revela que, junto com sua equipe de pesquisa e alfabetizacdo, costumava
“desafiar os alfabetizandos com um conjunto de situacdes codificadas de cuja decodificagdo
ou ‘leitura’ resultava a percepcdo critica do que é cultura, pela compreensao da préatica ou do
trabalho humano, transformador do mundo” (FREIRE, 1989, p. 13).

A alta significagdo do trabalho, nos livros que compdem a obra freiriana, € evidente.
Ao se referir a importancia da alfabetizacdo, em outro ponto de sua producdo, Freire afirma

que

a alfabetizacdo se faz, entdo, um quefazer global, que envolve os
alfabetizandos em suas relagbes com o mundo e com 0s outros. Mas, ao
fazer-se este quefazer global, fundado na prética social dos alfabetizandos,
contribui para gque estes se assumam como seres do quefazer — da praxis.
Vale dizer, como seres que, transformando o mundo com seu trabalho,
criam o seu mundo. Este mundo, criado pela transformagdo do mundo que
ndo criaram e que constitui seu dominio, é o mundo da cultura que se alonga
no mundo da histéria. (FREIRE, 1982, p. 17, grifos meus)

O trabalho, no entender de Freire, constitui mediacdo entre homem e Natureza, na

construcdo da cultura humana. Por isso, para Paulo Freire, 0s homens,

ao perceberem o significado criador e recriador de seu trabalho
transformador, descobrem um sentido novo em sua agdo, por exemplo, de
cortar uma &rvore, de dividi-la em pedacos, de trata-los de acordo com um
plano previamente estabelecido e que, ao ser concretizado, da lugar a algo
gue ja ndo é a arvore. Percebem, finalmente, que este algo, produto de seu
esforco, é um objeto cultural. (FREIRE, 1982, p. 17)

A préxis humana na transformacdo do mundo é encarada por Freire como ato
continuado de criacdo dos homens na producdo de seu mundo. Por meio do seu trabalho, 0s
homens transformam, criam e recriam a possibilidade de estar no mundo. Na medida em que
véao inventando as condigdes de que necessitam e que desejam para seu bem-estar, produzem

sua propria condicdo de criadores. “Para 0s seres humanos, como seres da praxis, transformar
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0 mundo, processo em que se transformam também, significa impregna-lo de sua presenca

criadora, deixando nele as marcas de seu trabalho.” (FREIRE, 1982, p. 55)

Também Célestin Freinet destaca em sua obra a importancia do trabalho,

relacionando-o com a educacéo. Para ele,
0 que estimula e orienta o pensamento humano, o que justifica seu
comportamento individual e social é o trabalho em tudo o que hoje tem de
complexo e de socialmente organizado, o trabalho, motor essencial,

elemento do progresso e da dignidade, simbolo de paz e de fraternidade.
(FREINET, 1998, p. 168)

A ligacdo entre Freinet e o pensamento intelectual de esquerda de seu tempo, é ponto
importante a se conhecer, para a compreensdo da importancia que da a categoria trabalho em
todo seu labor docente. Michele Cristine da Cruz Costa destaca a ligacdo de Freinet com o
Partido Comunista Francés por um periodo de, pelo menos, 26 anos, quando em seu trabalho
afirma que “dos anos 1920 até 1936, Freinet se apresenta decididamente engajado ao lado dos
docentes revolucionarios, aderindo ao PCF (Partido Comunista Francés) e militando
igualmente na Federacdo de Ensino (Sindicato Unitario).” (COSTA, 2008, p. 61, grifos

meus)

Trabalho, para Freinet, incorpora tamanha importancia, que sua proposta € congregar
ao ensino o trabalho préatico e manual — para além, apenas, de seu conceito. Ele aposta numa
educacdo que relacione diretamente instrucdo, ensino e trabalho como ferramentas

primordiais para a formacao das criancas. Freinet afirma:

[...] ndo me contentarei em ligar essa escola ao trabalho pelo intermédio
falacioso das palavras e dos livros. Ndo repetirei essa trai¢do, mas colocarei
efetivamente o trabalho na base de toda a nossa educacéo. [...]

Constatamos que o trabalho, que os oficios estdo, queiramos ou ndo, no
centro da vida das criangas; constituem o substrato comprovado sobre o qual
vamos construir todo o nosso edificio cultural. (FREINET, 1998, p. 168,
grifo meu)

Além da importancia do trabalho como mediacdo para o processo educativo, Freinet
destaca o interesse e a necessidade de trabalho para as préprias criancas. Para ele o proprio

jogo ndo é tdo importante para a crianga quanto o trabalho, pois afirma que

ndo h& na crianga necessidade natural do jogo; ha apenas necessidade de
trabalho, isto é, a necessidade organica de usar o potencial de vida numa
atividade ao mesmo tempo individual e social, que tenha uma finalidade
perfeitamente compreendida, de acordo com as possibilidades infantis, e que
apresente uma grande amplitude de reagdes: fadiga-repouso; agitacdo-calma;
emocao-tranquilidade; medo-seguranga; risco-vitoria. Além disso, é preciso
que esse trabalho preserve uma das tendéncias psiquicas mais urgentes,
sobretudo desta idade: o sentimento de poténcia, o desejo permanente de se
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superar e aos outros, de conquistar vitérias, pequenas ou grandes, de
dominar alguém ou alguma coisa. (FREINET, 1998, p. 189-190, grifos no
original)

Outros professores ligados a Escola Moderna, em sua maioria afiliados a Cooperativa
da Educacéo Laica (CEL), fundada e dirigida por muitos anos por Freinet, também assumiram
o trabalho como categoria central em sua faina educativa. De acordo com Jacques Gauthier,

como Freinet, muitos professores filhos de camponeses ou operarios
tentaram manter a autoestima e o sentido social do labor dos trabalhadores
ao aderir e tomar responsabilidades nos partidos comunista ou socialista.
Mas pouquissimos tiveram a lucidez e a coragem de Freinet, até considerar
0s proéprios alunos como parceiros na constru¢do do conhecimento, como
trabalhadores capazes de produzir bens materiais e intelectuais Uteis e
prazerosos para si e para os outros. (GAUTHIER, 1997, p. 2)

Entretanto, apesar de se instituir como um fendémeno constitutivo da condigdo
humana, como dito anteriormente, o trabalho na sociedade capitalista assume caracteristicas

que Ihe outorgam qualidades contrarias a sua natureza. Segundo Ricardo Antunes,

a sociedade capitalista o transforma em trabalho assalariado, alienado,
fetichizado. O que era uma finalidade central do ser social converte-se em
meio de subsisténcia. A ‘forga de trabalho’ (conceito-chave em Marx) torna-
se uma mercadoria, ainda que especial, cuja finalidade é criar novas
mercadorias e valorizar o capital. Converte-se em meio e ndao primeira
necessidade de realizacdo humana. (ANTUNES, 2004, p. 8)

O proéprio Marx (2001) considera que, sob o capitalismo, a forca de trabalho se torna
uma mercadoria e o trabalhador um ser estranho, meio de sua propria subsisténcia individual.
De caracteristica da propria condicdo de humanidade, o trabalho se transforma em degradante
do ser social causando alienacdo e estranhamento aos trabalhadores. O proprio ato de
producdo, resultado do trabalho j& alienado, contribui para a efetivacdo do processo de
alienacdo do trabalhador que se perde do produto de seu trabalho. Dessa maneira, segundo
Antunes, “sob o capitalismo, o trabalhador frequentemente nao se satisfaz no trabalho, mas se
degrada; ndo se reconhece, mas, muitas vezes recusa e se desumaniza no trabalho”
(ANTUNES, 2004, p. 9).

Se por um lado o trabalho é uma atividade que assume caracteristica central na
constituicdo do humano como ser histérico, constituindo-se em fenbmeno fundamental para
sua socializacdo e emancipacdo, por outro lado, o modo de producdo capitalista imp6s uma
mutacdo em sua esséncia, que alterou seu significado e o transformou num complexo

instrumento de desumanizacdo do trabalhador.

Esta pesquisa baseia-se na nogédo de trabalho, como atividade humana, que transcende

a Natureza e com seu carater social efetiva a condicdo do humano enquanto ser plural, ao
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mesmo tempo em que outorga a condicdo de humanidade aqueles que a realizam em suas

atividades transformadoras do mundo.



31

CAPITULO 2

A NOCAO DE EDUCACAO NAS PEDAGOGIAS DE FREINET E FREIRE

Tradicionalmente confunde-se o significado de Educagdo com o de ensino e de
instrucdo; no entanto € bastante comum que se estabelecam diferenciacdes entre esses termos,
principalmente, quando se deseja diferenciar a educacdo que se tem na familia e na
comunidade da educacédo escolar. Ocorre que a compreensdo de educagdo, no senso comum,
separa 0s valores morais e 0s bons costumes, que se julga contidos na formag¢do moral — a se
receber na familia, igreja, comunidade —, da transmissdo de conhecimentos e contetdos de
diferentes areas cientificas — que se acredita estarem presentes nas diversas disciplinas

académicas.

Ao abordar o tema da visdo de Educagdo no senso comum, Paro comenta que “na
conversa com pais de alunos, e mesmo com professores, costuma-se ouvir que a educagao se
da em casa e que na escola é o lugar da instrucdo (outro nome dado ao ensino para enfatizar
seu carater mais instrumental)” (PARO, 2008, p. 20). Também ¢é corriqueiro que se diga que
“a educacdo vem de casa” ou que “a educagdo vem do bergo”, diferenciando-se 0 aprendizado

escolar e relegando a nobreza dos bons modos a atuacdo da educacdo dada em casa.

Essa forma de compreender Educacdo a fragmenta e acaba por determinar a escola o
mero ensino dos contetdos cientificos e artisticos, socialmente valorizados. Tal tarefa néo
pode ser considerada menor ou simples de realizar, entretanto se trata de concepc¢do que passa
longe de uma abordagem cientifica de seu significado, que como veremos adiante, se constitui
num método de mutacdo da natureza dos homens, que se faz por meio de sua conscientizacao

e de sua praxis — seu trabalho — que muda o mundo e a Natureza.

A sociedade brasileira tem valorizado essa concepcdo deformada de educacdo desde
os primordios de sua colonizacdo. Com isso, 0 que se tem apreciado é o modelo conteudista
centrado nos conhecimentos que o professor deve transmitir ao aluno. Essa € a educacao
tradicional em que, segundo JesUs Palacios, "la tarea del maestro es la base y condicion del
éxito de la educacion; a él le corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar la
materia que ha de ser aprendida, en una palabra, trazar el camino y llevar por él a sus
alumnos” (PALACIOS, 1978, p. 18). Tal padrdo pedagogico advem dos tempos da educagdo
dos colégios da Companhia de Jesus, organizados de acordo com as normas da Ratio

Studiorum — Século XVI —, desde quando o método de ensino tem sido 0 mesmo: cabe ao
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aluno decorar e repetir conteudos conforme a maneira como o professor tiver ensinado,

preferencialmente do modo mais fidedigno como comprovagéo da qualidade do ensino.

Esse modelo tradicional enaltece a centralidade dos conteldos, quase sempre
desconexos para a compreensdo dos educandos, a0 mesmo tempo em que abandona, a um
plano desvalorizado, as peculiaridades e qualidades do docente, tanto quanto dos discentes;
estes acabam orbitando os conhecimentos que centralizam o processo educativo. Mestre e
estudantes precisam trabalhar muito para conseguirem dar conta dos contetdos obrigatérios,

mas seu papel é muito mecanizado. Na visdo de Paro,

tanto um como outro ficam como que “abstraidos” do processo. O papel do
educador, de quem se espera que detenha o conhecimento, é o de apresentar
ou de expor determinado contetdo ao aluno que, por sua vez, tem como
obrigacdo esforcar-se por compreender e reter tal conteddo. O método de
ensino (qualquer ensino) acaba reduzido, ao fim e ao cabo, a uma
apresentacdo ou exposicdo de conhecimentos e informacdes, sem qualquer
consideracdo pela subjetividade de educador e de educando. (PARO, 2008,
p. 21)

O educador exerce a funcdo, em tal perspectiva de educagdo, de um “dador” de aulas,
de alguem que deve explicar uma série de topicos, ao passo que o aluno exerce a de quem
deve tentar compreender e fixar o que lhe é dado e explicado, como forma de iluminar-se nos

novos conhecimentos apresentados por seu mestre.

Entretanto, ndo sdo os conhecimentos prévios, trazidos pelo professor e depositados
em seus alunos, que formam a base ou edificam o que estamos considerando como concepcao
rigorosa de Educacdo. Os topicos de conhecimento sdo importantes, sim, mas ndo podem se
transformar em fins-em-si, seja pelo professor, seja pelos alunos. Os topicos prévios sdo
mediacdo para realizacdo do processo educativo numa tal dindmica de apreenséo, criacdo e
recriacdo, que determina sua composicdo tanto pelas teorias e bases intelectuais em que o
professor deve iniciar seus alunos, quanto pelo modo — pelas técnicas e metodologias —
utilizadas para que o processo educacional se dé da melhor maneira possivel. Aqui é
importante lembrar que, ao ensinar, o professor compartilha com seus alunos 0 modo como o
faz. Dessa maneira, assim como os diferentes e importantes saberes de cada disciplina,
também o modo de ensinar de cada educador, de se relacionar com os alunos, de se
comportar, falar, valorizar este ou aquele procedimento, de dar atencdo ao que € trazido pelos

estudantes, etc., é contetido no processo educativo dos alunos.

O processo educativo ndo configura um campo estéril a ser trabalhado a partir da

nulidade, do zero, do nihil. A produgdo humana, em termos de técnicas, metodologias,
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valores, conhecimentos, conceitos, saberes e diferentes fendmenos criados historicamente
pelos homens, envolve a acdo das pessoas desde seu nascimento, refletindo toda a construcéo
de coisas e ideias produzidas pelos humanos.

Ao tratarmos da categoria trabalno — no capitulo anterior —, referimo-nos a
capacidade de exercer certas atividades adequadas a finalidade de produzir a prépria vida, que
é peculiar aos humanos. Vimos que ao fazé-lo, transformando a Natureza e transformando a si
mesmos, 0s homens criam coisas novas, quer dizer, tudo aquilo que néo existia no mundo mas

que, por meio de seu trabalho, passou a existir para suprir as necessidades humanas.

Todas as coisas criadas pelo homem, produzidas a partir de suas atividades que
modificam o mundo e transformam-no no que ele ndo €, constituem a cultura humana, e “esta,
entendida também de forma ampla, envolve conhecimentos, informagdes, valores, crengas,
ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes, tudo enfim que 0 homem produz em sua
transcendéncia da natureza” (PARO, 2008, p. 23). Nesse sentido, pode-se considerar que a
cultura tem a ver diretamente com o modo de vida dos homens no meio social em que
interagem, permeando suas regras e comportamentos que influenciam suas escolhas, sua

percepcao moral da vida e de sua propria condigdo nesse meio.

Dialeticamente a cultura é o fruto da transformacéo que os homens aplicam ao mundo,
ao mesmo tempo em que 0s homens sdo fruto de sua imersdao no mundo da cultura — sem o
qual, os homens ndo se teriam humanizado: seriam meros seres naturais, pois nao existe

homem sem cultura tal como ndo existe cultura que ndo provenha da acdo humana.

As transformacdes que os humanos operam no mundo natural, produzindo cultura, vdo
modificando também, obviamente, o0 campo da propria cultura que, assim como o0 pensamento
humano, evolui e se transforma fazendo-se e refazendo-se por meio da atuacdo dos homens
em sua continua historicidade. Tal como 0 homem que é um ser “incloncluso” e “vocacionado
a ser mais” (FREIRE, 2002, p. 30), também a cultura, que é sua obra feita e refeita
permanentemente, na medida em que se desenvolve ndo se completa jamais, proporcionando
campo de acdo e humanizacdo a todos 0s homens. Nascidos imersos no mundo cultural de seu
tempo, 0s homens transformam-no e o reconstroem por meio de seus fazeres transcendentes
que se colocam a modificar a Natureza — enquanto mundo da necessidade — bem como a si

mesmos e ao seu proprio mutavel mundo de liberdade.

A imersdo no mundo da cultura inicia-se logo no momento em que o homem nasce.

Mal tendo deixado o ventre materno, seu contato com o ar e com tudo que a atmosfera
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envolve colocam-no em conexdo direta com a produgéo cultural de todos aqueles que lhe
precederam, com todas as modificagdes que os seus semelhantes impuseram ao mundo da
Natureza desde os primdrdios de sua condi¢cdo humana. Cumpre a cada individuo, a partir de
seu nascimento, se apropriar da cultura que lhe envolve, e a toda a humanidade presente
garantir-lhe tal apropriagdo como modo de assegurar que a producdo cultural ndo desapareca,

continuando a se produzir e reproduzir, a cada dia e com cada novo individuo.

A apropriacdo dos saberes, conhecimentos, técnicas, valores, enfim do mundo da
cultura, se da por meio de um processo que também € estritamente humano e envolve as
capacidades bioldgicas individuais de cada homem, bem como o modo como se ddo suas
relagdes com o meio em que vive e convive — que é formado por pessoas, peculiaridades
geogréficas, politicas e sociais —, que lhe proporcionam desenvolver-se, aprender e
apreender todo o mundo que esta a sua volta. Esse processo chama-se Educacdo. Educar-se
proporciona aos homens sua necessaria atualizagdo historico-cultural (cf. PARO, 2008, p. 24),
oferecendo-lhes a oportunidade de situarem-se enquanto individuos no mundo de seus pares

em condicdes de viverem e conviverem entre si.

Ao abordar a importancia da educacdo para a constituicdo de sujeitos historicos,

capazes de dar prosseguimento a producdo da cultura, Paro considera que

a necessidade da educacdo se da precisamente porque, embora autor da
histéria pela producdo da cultura, o homem ao nascer encontra-se
inteiramente desprovido de qualquer traco cultural. Nascido natureza pura,
para fazer-se homem a altura de sua historia ele precisa apropriar-se da
cultura historicamente produzida. A educacdo como apropriacdo da cultura
apresenta-se, pois, como atualizacéo histérico-cultural. (PARO, 2008, p. 24;
grifos no original)

A ideia de atualizacao histérico-cultural, cunhada por Paro para explicacdo da acep¢édo
cientifica de Educacdo, encontra seu real significado na continua diminui¢do da diferenca, no
que tange a cultura, entre as condi¢cdes de um individuo no momento em que nasce — como
visto, completamente desprovido de cultura — e a realidade histérico-social do meio em que

vive.

Tal concepcdo rigorosa de Educacdo ndao pode basear-se numa abordagem que escolha
0s conteudos escolasticos como posicdo central em sua realizacdo, relegando a um plano
inferior os sujeitos humanos que a protagonizam. O objetivo a ser alcancado pela educacéo
concebida cientificamente é a formacdo de sujeitos historicos, para quem o contetido a ser
ensinado é, integralmente, a prépria cultura humana em toda sua riqueza e diversidade,

cultura que ao ser apropriada proporciona ao educando produzir mais cultura e transformar,
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continua e ininterruptamente, 0 mundo e a si mesmo. E mais: ao colocar o educando em
contato com os contetdos adequados a sua educacdo, o educador labuta de determinada
maneira, utilizando-se de técnicas, meios, artimanhas, jeitos, fazeres, exemplos, retéricas; que
se constituem em meios a influenciar, direta e indiretamente, a formagdo dos educandos,

fazeres estes que constituem, portanto, conteidos educacionais, também.

Se tomarmos a palavra “conteudo” como explicagdo de tudo o que estd contido no
processo de ensino e que o0 educando deve aprender, ndo se pode deixar de levar em
consideracdo que o educador ensina a matéria de sua disciplina — no caso da escola — ao
mesmo tempo em que ensina como ensinar, por meio de sua pratica. Ensina, ainda, como ser
cidaddo, como inter-relacionar-se com as pessoas, como posicionar-se diante dos variados
fendmenos do cotidiano, etc., por meio de suas atitudes e de sua vivéncia entre seus

educandos.

Célestin Freinet procurou, durante toda sua vida profissional, exercida como professor
priméario, desenvolver uma educacdo que se colocasse, de fato, ao lado dos interesses e
anseios das classes populares, no que se refere a formacdo dos alunos com que trabalhou. Seu
compromisso com as criangas e com a educacdo popular manteve-se sempre coerente com 0s
ideais de formacdo de sujeitos da propria histOria, capazes de irem se apropriando da cultura a

medida que a iam produzindo e reelaborando.

Cabe aqui destacar o carater dado por Freinet a nocdo de Educacdo Popular, que
bastante se diferencia da nogdo que a expressdo assumiu em nosso contexto contemporaneo.
Para Freinet, uma educacdo popular é aquela que assume um compromisso direto com as
classes populares, com os trabalhadores e seus anseios, visando a formacdo de cidadaos
felizes e comprometidos com os valores e interesses de sua classe social. Freinet é claro ao
referir-se a0 movimento por uma educacdo adequada a realidade das classes populares,
guando argumenta que apOs o término da Segunda Guerra Mundial, "a classe popular
comecava a sua luta para a adaptacdo da educacdo dos seus filhos as suas necessidades
especificas" (FREINET, 1969, p. 19, grifos meus). Neste ponto os modos de pensar de Freinet

e Freire se encontram e complementam.

Freire aborda a questdo do comprometimento do educador com as classes populares e
seus anseios ao tratar do tema da falsa e da verdadeira generosidade. A partir da
argumentacdo de Freire, é possivel perceber a falsa generosidade presente no curriculo

burgués estabelecido pelo Estado para a educagdo do povo, como instrumento de manutencéo
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de uma ordem social injusta. Por outro lado, o autor sugere que a verdadeira generosidade se

constroi na luta conjunta com as classes populares que se trava pela transformacéao social.

Os opressores, falsamente generosos, tém necessidade, para que a sua
“generosidade” continue tendo oportunidade de realizar-se, da permanéncia
da injustica. A “ordem” social injusta ¢ a fonte geradora, permanente, desta
“generosidade” que se nutre da morte, do desalento ¢ da miséria.

[...] Nao pode jamais entender esta “generosidade” que a verdadeira
generosidade esta em lutar para que desaparecam as razfes que alimentam o
falso amor. A falsa caridade, da qual decorre a mao estendida ao “demitido
da vida”, medroso e inseguro, esmagado e vencido. (FREIRE, 2002, p. 31)

Usando de metéaforas, na maioria das vezes ligadas ao campo e ao mundo rural,

Freinet refere-se a educacdo de maneira singular, destacando suas eventuais dificuldades

como obstéculos que, por premiacao, oferecem prazerosas fruicdes que se iniciam, ja, desde

suas mais bésicas inferéncias, desdobrando-se em suas mais nobres e definitivas deducdes.

Para ele, por exemplo,

educacdo e instru¢do ndo sdo necessariamente provacdes, [...] sdo — e
devem ser — fungdes naturais, como respirar com volUpia o ar sonoro de
uma manha de primavera ou escalar uma montanha, mesmo e sobretudo se
for ingreme e perigosa, porque conservamos a tenaz esperanca de descobrir
la do alto uma paisagem de uma amplitude e uma profundidade que nos dao
uma dimensdo divina de nosso destino, e porque enfim o homem foi feito
para subir, para elevar-se, para vencer virilmente as dificuldades.
(FREINET, 1998, p. 111)

De qualquer maneira, o autor ndo considerava a instru¢cdo como um bem em si mesmo.

Avaliava, antes sim, que 0 uso que se fizesse dela derivaria em bem ou mal, de acordo com

seu emprego. Em sua opinido,

a propria esséncia da instrucdo ou da técnica ndo € o melhoramento do
homem. A instrucdo — como as vias de comunicagdo, como o telefone e o
radio, como as novas maquinas que ddo vida a nossas fabricas — nédo passa
de um meio, de um instrumento. Tudo depende do espirito que preside ao
seu uso, e do objetivo para o qual é empregada. (FREINET, 1998, p. 113)

Metaforicamente, Freinet falava de professores e educandos comparando-o0s, muitas

vezes, com 0S camponeses e a terra de plantio. No ataque constante ao conteudismo

escolastico, comparava a fertilidade do solo as possibilidades intelectuais dos estudantes, bem

como as habilidades do lavrador ao espirito de mestria do professor. Num bom exemplo de tal

uso das metaforas, pode-se ler uma comparacao direta entre 0 mundo escolar e 0 mundo rural,

quando diz:

Nos, camponeses, ndo afirmamos: tal terra é improdutiva porque é
profundamente mé e habitada pelo deménio. E preciso, antes de semeé-la,
exorciza-la e modificar sua natureza. Sabemos por experiéncia que toda
terra, por mais estéril que aparente ser, ndo deixa de conter em si elementos
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extraordinarios de vida. Mas precisamos primeiro descobri-los e depois, em
vez de Ihes contrariar e impedir a acao, utiliza-los racionalmente, ajuda-los a
frutificar no sentido de suas virtualidades e de suas possibilidades.
(FREINET, 1998, p. 141)

Tal maneira de elaborar comparagdes, trabalhar e se exprimir por meio de metéforas
marca fortemente algumas das obras do professor francés. Mas em outros trechos de sua obra,
Freinet vai mais diretamente ao assunto e, de maneira clara e objetiva, expde sua opinido,
dizendo, por exemplo, que para se compreender o verdadeiro objeto da Educacéo, é preciso
ter clareza de que “a crianga devera desenvolver ao maximo a sua personalidade no seio de

uma comunidade racional que ela serve e que a serve” (FREINET, 1969, p. 24).

Freinet chega a determinar indicadores de qualidade para o trabalho educativo da
escola que preconiza, que em nada se parecem com os indicadores tracados pelos idedlogos
da educacdo contemporanea. Tais indicadores vdo de encontro aos habitos rotineiros da
escolastica que, em harmonia com o paradigma social a que se ajusta, baseia-se em modelos
de selecdo que premia aqueles mais bem comportados e adaptados aos valores hegemdnicos,
de competicédo, de exames que visam a oferecer as melhores oportunidades aos individuos —
como diria Montaigne — portadores de “cabecas cheias”, ao invés de cerebros bem
desenvolvidos, capazes de questionar, problematizar e reformular ideias, saberes, tradicdes,

conhecimentos e valores. Ele determinou para seu trabalho, que

ja ndo sublinharemos portanto a matéria a memorizar, ou os rudimentos de
ciéncias a estudar, mas:

a) a saude e o interesse do individuo, a persisténcia nele das suas faculdades
criativas e ativas, a possibilidade — que faz parte de sua natureza — de
sempre progredir para se realizar num maximo de pujanca;

b) a riqueza do meio educativo;

¢) o material e as técnicas que, neste meio, permitirdo a educacdo natural,
vivificante e completa que preconizamos. (FREINET, 1969, p. 26)

Para lograr os fins propostos em tais indicadores, o autor afirma que sera necessario
que a instituicdo escolar se reorganize numa “escola do trabalho”. Ele acreditava piamente
gue o socialismo estava prestes a se instalar no mundo, de modo que a coletividade social
constituir-se-ia numa ‘“sociedade do trabalho”. Numa tal sociedade, ndo haveria confusio
espontanea ou intencional entre a importancia do trabalho manual e o intelectual. Ele explica

sua convicgdo, afirmando:

Isso ndo significa que se va utilizar o trabalho manual como ilustracdo do
trabalho intelectual escolar nem que ele se oriente para um trabalho
produtivo prematuro ou que a pré-aprendizagem destrone o esforgo
intelectual e artistico. 'O trabalho sera o grande principio, o0 motor e a
filosofia da pedagogia popular, a atividade de onde advirdo todas as
aquisicoes'.
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Na sociedade do trabalho, a Escola assim regenerada e retificada seréd
perfeitamente integrada no processo geral da vida ambiente, um elo do
grande mecanismo de que esta atualmente bastante desligada. (FREINET,
1969, p. 26-27)

Os ideais da Escola Moderna, dessa maneira, poderiam se fazer explicar, conforme
interpretacdo de Freinet acerca das ideias de Mantaigne, na preferéncia por “cérebros bem
estruturados e maos experientes a cabegas cheias de conhecimentos” (FREINET, 1969, p. 27).
Para realizacdo de tal objetivo, Freinet defendia a ideia de que era necessario tomar por
principio o trabalho para todas as atividades escolares, forgando a escola a modificar
completamente sua concepc¢do focada numa instrugédo tradicional, que considera os alunos
como individuos passivos, expostos a um processo infalivel de instrucdo. Ele ponderava a
necessidade da reformulacdo total da questdo da formacdo do estudante, transformando a

escola num equipamento que os auxiliasse a se realizarem por meio da atividade construtiva.

Com relacédo a suas ideias, pensadas de maneira muito pratica, Freinet defende, por
exemplo, uma metodologia focada no que ele chama de método natural de aprendizagem. Ele
se posiciona contra 0 método escolastico tradicional, apresentando uma serie de argumentos.
Em sua opinido o modo autoritario de se trabalhar com a pedagogia tradicional assegura antes
uma forma de adestramento que de educacao, negando ao individuo a conquista da liberdade.
Freinet afirma que “o sistema autoritario, se for integralmente aplicado, pode funcionar com
aparente satisfacdo dos que o utilizam. Mas ent&o teremos de deixar de falar de personalidade,
de cultura e de liberdade.” (FREINET, 1977, p. 14-15)

Alguns representantes da Escola Nova foram amigos e correspondentes de Freinet,
dentre os quais Decroly, de quem Freinet defende a ideia de que os primeiros acercamentos da
crianca a realidade se dao de maneira global e sincrética. Numa critica contundente ao método
silabico de alfabetizacdo, utilizado nas escolas desde os tempos quase imemoraveis dos
primeiros grupos escolares do final da Idade Média, constrdi sua argumentacdo afirmando que
“a crianga ouve um passo, v€ uma sombra: ‘Mae!’. A escola teme esta virtude que tem o ser
de apreender todas as coisas através da complexidade sutil dos aspectos tdo diversos que se
oferecem a natureza humana.” (FREINET, 1977, p. 18) Os educadores afinados com as ideias
da escolastica partiram do pressuposto de que, assim como uma parede que se constroi pedra
a pedra, também os conhecimentos das criancas necessariamente construir-se-iam parte a

parte, preferencialmente do que fosse mais simples para 0 mais complexo.

[...] a crianca ndo saberia reconhecer a mée se lhe ndo tivessem dado, através
do ensino, os elementos desse reconhecimento, num processo de
demonstragdo aparentemente Idgico: esta sombra é uma mulher... tem
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chinelos usados que se arrastam pelo chdo, um corpete com trés botdes, o0s
olhos castanhos € uma madeixa de cabelo encaracolado a volta da orelha: “E
a tua mae!”. (FREINET, 1977, p. 18)

Mas o professor francés contesta e rebate argumentando com os floreios de suas
metaforas rurais, que a crianga “reconhece a mae como o cabrito reconhece a sua mée no
meio do rebanho” (FREINET, 1977, p. 18) Somente mais tarde, quando a identificacdo ja se
tornou algo automatico, é que eventualmente passa a haver alguma preocupagdo com 0s
pormenores da vestimenta ou aparéncias peculiares. Mas, mesmo assim, afirma que esse
segundo nivel de inquietacbes sequer é indispensavel, pois o aprendizado natural ndo

demanda necessariamente tal processo. Freinet comenta:

Ja ndo me recordo de quantos degraus ha em frente da minha velha casa
natal. Mas sou capaz de la ir de noite: os meus passos ndo falhardo nenhum
porque eles os contaram e inscreveram na minha memaria dos passos.

E tudo isso 0 processo reencontrado do método global [natural]. (FREINET,
1977, p. 19)

Pensar a Educacdo por meio de uma concep¢do que envolva o trabalho e 0 método
natural implica mais que uma mera reforma no modo de se administrar a escola e as aulas.
Para o estabelecimento de uma escola moderna construtiva com condi¢Ges de envolver os
interesses dos educandos na transformacéo de sua natureza, é preciso colocar-se, enquanto
educador, em busca permanente do novo e do adequado as necessidades e possibilidades do
momento. Nas palavras de Freinet “a educagdo verdadeira desenrola-se segundo um principio
geral de ‘experiéncia tateante' que ultrapassa todos o0s outros meétodos mais ou menos
cientificos”. Para o autor, a educacdo sistematica falha de cara ao tentar “substituir um

processo que ¢ a propria lei da vida pelos seus métodos racionais” (FREINET, 1969, p. 33).

A certeza nutrida por Freinet de que a experimentacdo se constituia em pedra
fundamental da Educacdo se sustenta em varios pontos de sua obra. O autor afirma, por
exemplo, que “a nossa teoria psicoldgica da tentativa experimental, base da nossa pedagogia,
vai-se afirmando cada vez mais. [...] O progresso cientifico faz-se pela tentativa
experimental.” (FREINET, 1977, p. 13) Tal tentativa experimental, varias vezes denominada
por ele como experiéncia tateante e tateamento experimental, deveria orientar-se por critérios
bem definidos no que diz respeito a prudéncia e ao cuidado para com o experimento. Freinet

pergunta e, ele mesmo, responde:

Serd exato que ndo devemos partir & aventura em direcdo a zonas
desconhecidas mas ataca-las metodicamente partindo de elementos seguros,
mensuraveis, cuja combinacdo nos deve conduzir a resultados
antecipadamente previstos? Se assim fosse — e a Escola adotou sem
reservas este cientismo —, pretender-se-ia construir as personalidades a
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partir de elementos que uma falsa ciéncia apresenta como definitivamente
adquiridos e incontestaveis: seria preciso conhecer as leis da linguagem e da
escrita antes de pretender falar e escrever. Sdo, como diria a escolastica,
mecanismos que se montam como as pecas de um despertador. Se ficarem
bem colocadas, o despertador funcionard com precisdo e fidelidade, e o
resultado seré obtido a cem por cento. (FREINET, 1977, p. 13)

Uma educacdo experimental, calcada sobre a possibilidade das descobertas das
criancas e de sua utilizagdo em diferentes circunstancias da vida, se constituiu num dos
principais objetivos pedagdgicos a serem alcancados por Freinet. Ferozmente, o educador
francés atacou e condenou com veeméncia o paradigma escolasticista de educacgéo, execrando

seu conteudismo apoiado em “ideias inertes” (WHITEHEAD, 1969) e in(teis.

Usando mais metaforas como meio de se fazer entender em suas criticas a educacao
tradicional, Freinet aborda o pedantismo dos educadores ainda investidos de uma concepcao
medieval de pedagogia, que a tudo quanto ensinavam, fosse conteudo Util ou inutil, tentavam

dissimular em belezas do conhecimento humano. Ele diz:

O mal tem algo de diabdlico que se insinua em tudo disfarcado de bem,
impondo seu dominio e convencendo os seres humanos de que devem
defendé-lo. Quando, em dado momento, sabios, poetas e profetas enxergam
a luz, sdo iluminados por ela, revelam-na, cantam-na e explicam-na, 0s
escravos indignados martirizam os perigosos videntes.

As grandes verdades, no entanto tdo simples, que todos compreenderiam,
ninguém ousa afirméa-las ou reivindica-las. O erro serve bem demais aos
apetites, aos prazeres de uns, a sede de vantagens ou de dominacdo de
outros. E é assim gque gqualquer um que o ataca, ou simplesmente 0 ameaca,
vé erguer-se contra si uma coalizdo complexa e hipdcrita dos interesses
egoistas. (FREINET, 1998, p. 20)

Pragmatico, Freinet apresenta um caso para que se possa compreender todo o mal que
a escola medieval opera na vida dos educandos. Como critica a educacao do progresso, narra
0 caso de uma adolescente de quinze anos que, tendo sido educada na cidade, fora passar
férias no campo. Por considerar que o lugarejo em que permaneceria se constituisse em lugar
atrasado, onde nem radio haveria para se escutar, resolvera levar consigo toda uma colecédo de

periddicos e romances.

Quando nos acompanhava a Graneirée, levava o livro. O dia estava delicioso
e musical... Pombos atravessavam majestosamente o vale; os gaios
chamavam uns aos outros e se juntavam ao redor de uma velha cabana no
meio do bosque; os melros brincavam sob 0s matagais ou nas moitas de
feijées amarelados. Das encostas subia um aroma vigoroso de tomilho e
lavanda. [...] Pensava que seria um sacrilégio fechar os ouvidos e afastar a
mente daquela indescritivel riqueza...

Rosette I€...

N&o vé nada de tudo isso; ndo sente nada dessa maravilha. Mergulha em seu
livro de ilusdes, em seu livro mentiroso. (FREINET, 1998, p. 61)
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E ao analisar o comportamento da jovem diante da realidade em que estava imersa
naquele momento de indiferenca para com o meio natural, rural, real em que se encontrava,

taxativamente deduz:
Foi isso 0 que a escola, o que um sucedaneo de cultura fizeram com essa
mocinha: ela ja ndo é um ser vivo, uma flor sensivel e compreensiva; ndo
conservou nenhuma das qualidades humanas as quais conferimos com razao
uma importancia tdo primordial. Ela nem sequer tem bom senso!... Conhece
0 nome dos artistas de cinema — ah isso sim! — e o titulo dos romances
populares. Acredita que a vida tem as cores excitantes e vaidosas que Ihe

atribuem os livros e a tela. Mas as desilusGes chegardo, infelizmente tarde
demais! (FREINET, 1998, p. 62)

Freinet considera, em sua obra, que a escola tradicional mata a curiosidade natural dos
seres humanos — apaga o0 que Freire chamara de “curiosidade epistemoldgica” (1996). Ele
afirma vislumbrar como maior valor a capacidade inteligente de se manter curioso e com o

bom senso vigoroso diante da Natureza e da vida, ao afirmar que

ficaria feliz que viesse para c4, nas férias, uma jovem que ndo soubesse ler
nem escrever, que jamais tivesse ido ao cinema nem ouvido radio, mas
conservasse 0s olhos e o espirito intrepidamente curiosos, com a inteligéncia
e 0 bom senso intactos e, sobretudo, soubesse sentir e viver a vida.

Entdo, ela me ouviria, me faria perguntas; faria perguntas também a
natureza, exercitando sua nova compreensdo, desenvolvendo e agucando seu
sentido de beleza. N&o seria um papagaio sem originalidade nem sabor; ndo
seria  uma dessas bonecas padronizadas de quem admiramos 0s
penduricalhos e os cilios cuidados, e o toque de ruge nas bochechas, mas da
qual temos de renunciar a tirar algo de humano e de sensibilidade inteligente.
(FREINET, 1998, p. 62)

Dentre as criticas desferidas contra a educacdo tradicional, Freinet repudiava os
modismos e ideias passageiras, tdo afetas ao meio educacional. Ele considerava que ndo se
devia “proceder irrefletidamente, ao sabor das modas e das teorias, ¢ depois se desculpar das
consequéncias de sua intervencdo, ou tentar corrigi-las com prédicas indteis e punicoes
supérfluas” (FREINET, 1998, p. 77).

A escola tradicional era considerada por Freinet como um dos maiores perigos para a
educacdo das criangas e para o trabalho dos educadores. Ele chegou a afirmar que “nada ¢
mais tentador para os educadores do que a escola tradicional; nada é tdo perigoso. Ela separa a
arvore de suas raizes, isola-a do solo que a nutre. Cabe-nos reencontrar a seiva.” (FREINET,
1998, p. 83)

Ao se referir a escola tradicional, a maneira como ela estd organizada e como se
prepara para receber as criangas e educa-las, ele criticou duramente o contraste que se instaura

entre 0 mundo da crianca no seio de seu lar — no seu convivio com a comunidade onde
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nasceu e foi criada, cercada de valores plenos de nexo e aporte afetivo — e o ambiente frio e
diferente, distante dos interesses, das necessidades, dos gostos e desejos dos pequenos que

para ali acorrem em busca de educacéo e saber. Freinet afirma que a escola tradicional erra ao

arrancar a crianca de sua familia, de seu meio, da tradi¢do que a formou, da
atmosfera natal que a banhou, do pensamento e do amor que a alimentaram,
dos trabalhos e dos jogos que foram suas preciosas experiéncias, para
transporta-la autoritariamente para esse meio tdo diferente que a escola é,
racional, formal, fria, como a ciéncia da qual queria ser o templo.
(FREINET, 1998, p. 85)

Para Freinet, o mundo infantil, povoado por fantasias e fazeres muito préticos,
concretos, ligado ao que de mais proximo ha das proprias criangas, simplesmente deixa de
existir na escola tradicional. Ali a organizacdo escolastica mesclada com a jesuitica —
herdeira direta da Ratio Studiorum — impde um modo de estar, de estudar, de se relacionar
com os colegas e com a hierarquia representada pela relacdo entre discentes e docentes que,
quase sempre, se estabelece de maneira autoritaria, contraria aos interesses populares,

situando-se como forca reprodutora de um status quo aristocratico e burgués.

A escola preconizada pelo professor francés sempre esteve comprometida com as
criancas pobres que atendia, com seus familiares e com a comunidade em que viviam, e com
seus interesses de classe. Ele preocupava-se com 0 gosto das criangas, com os fatos do dia a
dia que lhes ocupavam, que lIhes chamavam a atencdo. Pensava numa educacdo que fizesse
sentido e se baseasse nos nexos entre 0 que se ensina e a vida pratica dos educandos. Em

questionamento aos professores das escolas tradicionais, argumentava:

Vocés ja tentaram as vezes conhecer os temas profundos das inimeras
distragdes de seus alunos? Um canto de galo, o passo rude de uma mula que
desce o caminho pedregoso, o rangido de um regador nas barras de ferro de
uma fonte ou, pura e simplesmente, numa nuvem que passa na frente do sol
e escurece bruscamente a sala de aula bastam para quebrar aquele encanto
ficticio que vocés tentaram criar... (FREINET, 1998, p. 86)

Ele defendia a ideia de que os professores precisam trabalhar com uma maneira de
fazer educagdo nascida “da velha cozinha escura, do caminho pedregoso, da cabeca nova ¢
lustrosa do potro ¢ do rebanho cabriolando ao sair do estabulo.” (FREINET, 1998, p. 86) Uma
educacdo nascida e organizada a partir do que é realidade para cada qual dos educandos com

que se trabalha.

O comprometimento com os familiares dos estudantes e com a comunidade em que
viviam se evidencia na sua preocupagédo e no seu envolvimento com a producdo da vida na
aldeia e com o trabalho dos aldedes. Elise Freinet, sua esposa e companheira de trabalho por

mais de quarenta anos, destaca esse envolvimento social de Célestin.
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Também é preciso dizer que Freinet se integrou pouco a pouco no ambiente
da aldeia. Estabeleceu relagbes com os pais dos alunos e, durante as
excursdes da turma, contatou com os diversos artesdos e com os produtores.
Serd& com um profundo interesse que ira estudar por si préprio o0s
condicionalismos econdmicos da vida social provencal. (FREINET, E.,
1978, p. 33)

Auxiliado por um amigo, pesquisou a industria floral local, sobre o que publicou um
artigo “na Clarté, a jovem revista de vanguarda de Barbusse” (FREINET, E., 1978, p. 33).
Buscando compreender as raizes do modo de producdo social e econémico da regido rural onde vivia,
Freinet aprofundou seus estudos de carater socioldgico, o que contribuiu para sua atuacdo docente

direta na relagdo com seus alunos.

Escreveu sé para si um longo estudo sobre a permanéncia das técnicas
medievais num regime capitalista neste canto da Provenca. Com base nessas
contradigdes e desnivelamentos econdmicos, 0 anacronismo da sua modesta
escola torna-se-lhe bastante claro. A partir deste momento, as suas atividades
assumem um duplo aspecto: inventar na aula formas modernas de ensino e
suscitar no meio local os novos aspectos da cooperacdo com o0 apoio dos
dados econémicos. (FREINET, E., 1978, p. 33)

Alguns aldedes se interessaram pelo trabalho cooperativo preconizado por Freinet na
cidade, unindo-se a ele na criacdo de uma cooperativa de consumo e venda de produtos locais.
Célestin assumiu as funcdes de animador e tesoureiro do movimento, que estabeleceu sua
sede na praca da aldeia. O professor francés passou a dividir seu tempo, entéo, entre a escola e
as atividades da cooperativa, que adquiriu “um desenvolvimento extraordinario. Esse éxito
rendeu-lhe a simpatia das pessoas mais humildes e a consideracdo de toda a populacéo desta
aldeia da Provenca” (FREINET, E., 1978, p. 34).

No tocante a pedagogia de seu tempo, Freinet considerava a escola como um lugar tdo
divorciado do mundo das criancas que conta, de maneira muito prosaica, uma narrativa acerca

de suas impressdes para com a sala de aulas tradicional:

Quando, ao voltar do campo, subo o caminho abaixo da escola, escuto
distraidamente, sem ouvi-los, os ruidos harmoniosos que nos vém dos
jardins, dos estabulos e das ruas. Um rapagdo, ajudado pelo pai, pbe a carga
sobre o burro; na soleira de uma porta, um garotinho discute com suas
frangas; duas velhinhas, sentadas ao sol, tagarelam, sérias e resignadas;
passa uma menina tangendo cabras e cabritos. Nenhum desses ruidos destoa.
Sente-se gque todos participam da mesma atmosfera de paz e de trabalho.

S0 a sua escola rompe brutalmente essa paz e essa harmonia, e isso me faz
sofrer como um sacrilégio... Uma crianga est4 lendo. Compreendo que esté
lendo ndo para saber 0 que exprimem os signos, mas para submeter-se a uma
prova que vocés fiscalizam e sancionam. Depois, a classe se enche de um
murmdrio frio, hesitante e timido, que ressoa monotonamente como uma
prece de igreja, um murmurio dirigido, interrompido de tempos em tempos
por uma rude reguada na escrivaninha...
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E, bruscamente, o tom desse murmdrio muda, se anima, se complica, vai se
ampliando. Diriamos que um sangue novo o colore... adivinho que o
professor acaba de sair, talvez para dar uma olhada no fogdo ou entreter-se
por um instante com o prefeito... Nesse momento, a escola deixa de ser
escola: volta a ser uma célula de vida, com seu ritmo, seus habitos, seus
gritos... o professor volta: a cor muda de novo, bruscamente, como nos
teatros onde jogos artificiais de luz produzem, conforme se queira, uma
atmosfera de alegria ou de tristeza, de vida ou de angustia, de primavera ou
de frio. FREINET, 1998, p. 87-88)

Como dissemos acima, Freinet colocava para si mesmo, como problema, a
implantacéo de uma escola popular. Em sua opinido, tratava-se de marcar uma nova e elevada
etapa na evolugdo da escola, uma vez que a propria historia da humanidade se relacionava

com suas transformacdes e com os degraus de sua escalada de evolugéo.

Ele considerava que por causa da inércia dura e persistente das instituicdes
retrogradas, somente com muita lentiddo a escola ia se modificando e se adaptando aos novos

tempos e lugares, ao sistema econdmico, social e politico que a submete.

Na Idade Média, para o professor francés, a escola estava ligada a vida. Freinet (1969,
p. 17) considerava que num tempo em que a instru¢do ndo era importante para os senhores
que “nem sempre sabiam ler, porque ler e escrever ndo eram, nessa altura, absolutamente
indispensaveis a fungdo social do senhor”, a escola cumpria seu papel social ao preparar Seus

alunos para serem eficazes cacadores ou guerreiros. Ele admirava-se ao verificar que

esta formacdo possuia ainda a invejavel originalidade de ser, ndo livresca ou
formal, mas essencialmente ativa e préatica: estagio do jovem senhor como
pajem, iniciacdo a caca, a equitacdo, realizacdo de torneios que constituiam
auténticos exames de capacidade guerreira. Era uma escola ligada a vida e
respondendo em larga medida as necessidades individuais e sociais da época.
(FREINET, 1969, p. 17-18)

Considerando as necessidades eclesiais daqueles tempos, tanto do ponto de vista
técnico como metodoldgico, a escola religiosa também estava bem adaptada, a exercer sua

funcdo formadora do clero catolico.

Catedrais e abadias tiveram assim as suas escolas especiais, onde eram
acolhidas as criangas de todas as condigdes sociais. A sua formacdo era
concebida e realizada segundo um objetivo bem definido: a iniciagdo de
futuros homens da igreja que ndo tinham que compreender, mas crer e servir
no seio da igreja. Pedagogia e técnicas encontravam-se adaptadas a estes
fins. (FREINET, 1969, p. 18)

Depois, com o fim do sistema feudal e a ascensdo da burguesia, outros passaram a se
constituir em saberes valorizados e apreciados pela classe hegemdnica, com seu refinamento

civilizatorio, que
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teve por sua vez as suas escolas onde se ensinava a leitura e a escrita —
esses instrumentos tdo raros, tdo apreciados e respeitados na altura —, a
cultura antiga, grega ou latina, a medicina e a disputa, tudo conquistas que
fariam assentar em novas bases a autoridade desta classe de administradores
e de comerciantes. (FREINET, 1964, p. 18)

Apos a revolucdo industrial, a sociedade se transformou novamente. A instrucdo do
proletariado passou a constituir-se numa necessidade econdmica para o desenvolvimento
industrial, que passou a demandar méao de obra especializada e disciplinada para o trabalho
nas novas fabricas, com suas linhas de producdo cientificamente organizadas. Para instruir o
povo, se fez necessario implantar escolas estatais voltadas para os fins ditados pela classe

capitalista.

O capitalismo triunfante institui entdo a escola publica, adaptada aos fins
particulares para que fora criada. No fundo — fossem quais fossem as
teorias e os discursos dos universitarios idealistas — ndo se tratava de
cultivar o povo, mas sim de prepara-lo para realizar com mais racional
eficiéncia as novas tarefas que o maquinismo lhe tinha imposto. Ler,
escrever, contar, passavam a constituir as técnicas fundamentais sem as
quais o proletario ndo passava de um mediocre operario. (FREINET, 1969,
p. 18)

Somados esses conhecimentos a alguns rudimentos de literatura, no¢des de historia, de
geografia, de ciéncias e moral, completava-se a adaptacdo a que os individuos demandavam
para se amoldarem a paisagem de sua nova realidade econdmica. Tal adaptacdo parecia
perfeita para o periodo que compreendeu a Ultima decada do Século XI1X e 0s primeiros anos
do Século XX. “O proprio povo estava aparentemente satisfeito ¢ até um pouco orgulhoso de

uma escola que fazia dos seus filhos uns ‘sabios’.” (FREINET, 1969, p. 18)

Sob a égide das ideias positivistas, os filosofos e cientistas alegravam-se nas virtudes
da razdo e da ciéncia — quase que novos deuses —, a0 mesmo tempo em que o Estado-Nagéo
aparentava estar consolidado no cenario mundial enquanto que os homens de comércio
realizavam negdcios de todo tipo com a maxima seguranca. Entretanto, o encantamento foi
“quebrado, para o que muito contribuiram os acontecimentos funestos de 1914-18. Pouco a
pouco, 0s mais clarividentes e responsaveis de entre o povo tomaram consciéncia do destino
da sua classe e do logro premeditado que representava a educag¢do que tinham recebido.”
(FREINET, 1969, p. 18-19)

Devagar, as classes populares iniciaram sua luta pela adaptacdo da educacdo de seus
filhos aos seus interesses. A escola publica dos anos 1890 a 1914 ja ndo servia mais ao modo
de vida nem as aspiracbes de uma classe trabalhadora que, pouco a pouco, vai tomando

consciéncia de seu papel historico e humano. Com o apoio dos sindicatos e dos partidos
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politicos de esquerda, as camadas populares da sociedade foram se organizando para lutar por
suas reivindicacOes que almejavam uma escola alinhada a seus interesses. A escola que antes

causava até certo orgulho, agora ja ndo atendia as expectativas da base da piramide social.

Esta escola publica adaptada a vida do periodo de 1890-1914 [...] ja ndo
prepara para a vida; ndo est4 voltada nem para o futuro, nem mesmo para o
presente; obstina-se num passado que ndo volta, como aquelas velhas
senhoras que, porque foram merecidamente bem sucedidas na sua juventude,
nada querem mudar do seu modo de vida, nem do figurino que as fizera
triunfar, e que maldizem a evolugdo que se passa a sua volta de um mundo
condenado. (FREINET, 1969, p. 19)

Para Freinet, portanto, o novo degrau a escalar, a evolucdo da escola, seria,
naturalmente, o estabelecimento da escola popular, de tal modo organizada que servisse aos
interesses e anseios das classes populares, pois “a Escola que ndo prepara para a vida, ja ndo
serve a vida; e € essa a sua definitiva e radical condenagdo.” (FREINET, 1969, p. 19) Devido
ao fato de a escola ja ndo apresentar aptiddo para preparacdo das criangas para a vida, sua
verdadeira formacgéo e adaptacéo relacionada ao mundo que as cerca bem como as futuras
possibilidades de vida melhor, passaram a se efetuar de maneira melhor ou pior organizada
fora da escola. Durante o final do Século XIX e primeiras décadas do Século XX, a
convivéncia com os militantes operarios, organizadores de cooperativas, chefes militares e até
futuros dirigentes politicos — em grande parte desprezados e rejeitados pela escola pablica —
proporcionou a indmeras criangas o desenvolvimento de um determinado modo de encarar e

viver o espirito de cidadania.

Acreditando que o estabelecimento do socialismo estava prestes a se desencadear no

mundo todo, Célestin Freinet apregoava que

a nossa situacdo é esta: um fosso, que se vai cavando diariamente, separa
cada vez mais a escola publica tradicional mais ou menos bem adaptada a
democracia capitalista do comego do Século [XX], e as necessidades
imperiosas de uma classe que deseja formar as novas geracdes a imagem da
sociedade que ela entrevé e cuja majestosa edificagdo ela iniciou.
(FREINET, 1969, p. 20)

Os educadores deveriam, 0 quanto antes, conscientizar-se da descontextualizacdo
escolar e trabalhar em funcdo da renovacdo demandada pelos novos tempos e pela nova

ordem social que estava para se instalar.

Ele mesmo empenhou-se integralmente durante toda sua vida em favor da realizacdo
de uma educacdo popular, baseada nos anseios e interesses das classes trabalhadoras,
favorecendo as criangas a possibilidade de aprenderem e de instruirem-se com fazeres

diferenciados por meio de novas técnicas de ensino.
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Também para Paulo Freire, a Educagdo assume um carater necessariamente popular,
para poder ser considerada educacgéo libertadora. Optar por uma educagéo tradicional, para
ele, simbolizava escolher o “ontem, que significava uma sociedade sem povo, comandada por
uma ‘elite’ superposta a seu mundo, alienada, em que o homem simples, minimizado ¢ sem
consciéncia desta minimizacdo, era mais ‘coisa’ que homem.” (FREIRE, 1985, p. 35) Ja a
Educacdo Popular, afinada com as necessidades, anseios e interesses das classes populares —
a Educacdo das massas —, tem que ser aquela que “desvestida da roupagem alienada e
alienante, seja uma forca de mudanca e de libertacdo” (FREIRE, 1985, p. 36). Cabe ao
educador escolher entre a educacdo tradicional e a educacdo popular, 0 que assume um
significado importante de escolha entre uma educagdo do educando passivo, receptivo,
coisificado ou uma educagdo do educando senhor de sua propria vida e construtor de sua
historia. “A opg&o, por isso, teria de ser também, entre uma ‘educagdo’ para a ‘domesticagao’,
para a alienacdo, e uma educacdo para a liberdade. ‘Educacdo para o homem-objeto ou

educacgéo para 0 homem-sujeito’.” (FREIRE, 1985, p. 36)

Talvez uma das citagdes mais conhecidas de Freire, seja a que afirma que “ja agora
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se
educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2002, p. 69). Nestas palavras,
tomando-se o devido cuidado para ndo mitificar um slogan atribuindo-lhe todo o valor da obra
de um educador empenhado em estudar, pesquisar e crescer com seus educandos, pode-se

observar varias das ideias que compdem sua concepcao de educacéo.

Convencido de que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento” (FREIRE, 2006, p. 47), 0
educador pernambucano, coerentemente, deduz que tampouco ninguém educa ninguém,
donde se pode inferir que o papel do educador ndo é educar os educandos. Entretanto, ao
destacar que ninguém se educa a si mesmo, 0 autor se reencontra com sua opinido emitida
anteriormente, quando, reconhecendo que a condi¢do humana s6 se realiza no plural, afirma
que “ndo ha educagdo fora das sociedades humanas e ndo hd homem no vazio” (FREIRE,
1985, p. 35). Por isso mesmo, 0s homens se educam em comunhdo, relacdo que se estabelece
na vivéncia mesma dos educandos entre si, tanto quanto naquela que se produz entre
educandos e educador. Da relacdo dialética entre educandos e educador, propositora de
condicBes para que todos se eduqguem, € o mundo — a realidade viva, conhecida e
reconhecida pelos protagonistas do ato educativo —, que se estabelece como meio para que se
realize a atividade educativa, em que educador e educandos autorrealizam seu processo

educativo.
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Nessa concepcdo de educacdo, a dialogicidade se estabelece como condicdo para sua
realizagdo, numa relacdo entre educador e educandos que ndo determina a superioridade
daquele sobre estes, do trabalho docente sobre o discente, do saber do mestre sobre o saber
dos alunos, do lugar no mundo do professor sobre o lugar no mundo dos estudantes. A
horizontalidade é o meio e a meta de uma educacgdo desse tipo.

Aqui nos deparamos com uma importante aproximacdo entre Freire e Freinet. Para
Freire, na relagdo que se estabelece entre educadores e educandos, todos ensinam e aprendem,
numa afinidade dialética que € fundamento do processo ensino-aprendizagem, e reforca a
ideia de que ndo somente o professor tem 0 que ensinar — e 0 que aprender — na relacéo
didatica, mas também o alunos, para além de ter o que aprender, tem muito que ensinar, seja
ao professor, seja aos seus colegas. Ele afirma, como ja citamos anteriormente, que “quem

ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2006, p. 23).

Para Freinet, a crianga — 0 aluno das turmas de ensino priméario com que trabalhava
— tem, também, 0 que ensinar. A partir de suas experiéncias e sua bagagem pessoal, cada
aluno porta conhecimentos que, nas relacdes de ensino-aprendizagem, também sao
compartilhadas e ensinadas ao professor que as educa e aos colegas com quem compartilha

sua educacao.

Numa critica ao modo tradicional que desconsidera a priori 0s conhecimentos que 0S

alunos levam para a sala de aulas, Freinet argumenta que, quanto aos alunos,

se supdem que nada sabem. N&o entra na cabeca de ninguém a ideia de que a
crianca, com as suas proprias experiéncias e 0s seus conhecimentos diversos
e difusos, tem também alguma coisa para ensinar ao professor. Verifica-se
aqui um erro pedagégico que alguns poderdo dissimular com uma
engenhosidade peculiar, mas que ndo deixa de imprimir poderosamente a sua
marca em todos os sistemas escolares. (FREINET, 1975, p. 53-54)

Referindo-se a relacdo que se estabelece entre o professor e 0s alunos perante algo a
ser ensinado, dira Freire que “na verdade, as relagdes entre o educador e os educandos,
mediatizados pelo objeto a ser desvelado, o importante é o exercicio da atitude critica em
face do objeto e ndo o discurso do educador em torno do objeto.” (FREIRE, 1977, p. 18,

grifos meus)

Outro ponto importante da concepcdo de Educacdo em que Freire se baseia diz
respeito diretamente & questdo da incompletude do ser humano. Freire critica a educacao

tradicional, escolasticista, chamando-a de educacgdo bancaria.
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Paulo Freire considera as relagdes entre educadores e educandos, numa educacao
tradicional, como caracterizadas por uma peculiaridade especial e marcante: a “de serem
relagbes fundamentalmente narradoras, dissertadoras” (FREIRE, 2002, p. 57, grifos no
original). Para ele, esse tipo de relacdo implica a participacdo de um sujeito, que € o educador
narrador, e objetos passivos que apenas escutam, que sdo os educandos. A concepgédo de
educagdo baseada nos fundamentos da escola tradicional escolasticista configura uma

verdadeira obsessao pelas narrativas — o papel do professor é narrar e narrar € narrar.

A caracteristica preponderante que marca esse paradigma educacional ¢ “falar da
realidade como algo parado, estético, compartimentado e bem-comportado, quando ndo falar
ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia existencial dos educandos”
(FREIRE, 2002, p. 57). O professor é o sujeito que tem por objetivo e obrigacéo rechear os
alunos com os contetidos de sua narracdo — conteldos estes que ndo se entrelacam e que
estao desligados do real em que deveriam estar conectados. “A palavra, nestas dissertagdes, se
esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade
alienada e alienante. Dai que seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-
la.” (FREIRE, 2002, p. 57) O professor narrador propicia aos educandos decorarem
mecanicamente o conteudo apresentado em forma de narragdo, o que “os transforma em
‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os

recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem

docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo.” (FREIRE, 2002, p. 58)

Na medida em que o educador vai depositando seus contetidos nas vasilhas que séo 0s
educandos, estes recebem passivamente os conteudos que devem ser memorizados e

guardados. Freire concebe que esta ai

a concepcao “bancaria” da educacao, em que a Unica margem de acdo que se
oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-
los. Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas que
arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0s homens, nesta (na

melhor das hipoteses) equivocada concepgdo “bancaria” da educacao.
(FREIRE, 2002, p. 58)

Problematizando a questdo, Paulo Freire argumenta que 0s homens sdo os arquivados,
nessa concepgao bancaria de educacdo, porque “fora da busca, fora da praxis, os homens nao
podem ser” (FREIRE, 2002, p. 58). E se ndo séo, sua condicdo humana arquiva-se, guarda-se
num processo que o proprio Freire chama de desumanizacdo dos homens, apesar de ressaltar
que sua vocagdo ndo é a vocacdo pela desumanizagcdo, o que seria uma distorcdo de sua

vocacdo. Mas a vocagao por ser mais.
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Na relacéo estreita entre teoria e pratica, a educacao de Freire se faz praxis, na medida
em que se estabelece por meio de uma relacdo direta entre a agdo e a reflexdo. Para Paulo
Freire, a “praxis auténtica [...] ndo sendo ‘blablabla’, nem ativismo é [...] acdo e reflexdo”
(FREIRE, 2002, p. 38). E mais: uma educacdo que se faz préaxis, no formato proposto por
Freire, transforma o mundo, resignificando a natureza humana a0 mesmo tempo em que
modifica e da novo significado a Natureza; portanto, em suas atividades que se vao
adequando a esse fim — de se fazer praxis —, o que os homens realizam é trabalho.

Freire defende a ideia de que

em certo momento ja ndo se estuda para trabalhar nem se trabalha para
estudar; estuda-se ao trabalhar. Instala-se ai, verdadeiramente, a unidade
entre pratica e teoria. Mas, insista-se, 0 que a unidade entre pratica e teoria
elimina ndo é o estudo enquanto reflexdo critica (tedrica) sobre a pratica
realizada ou realizando-se, mas a separacéo entre ambas. (FREIRE, 1977, p.
26, grifo meu)

Trabalhar e estudar relacionam-se dialeticamente, transformando a subjetividade do individuo
que trabalha e estuda, ao mesmo tempo em que seus estudos e seu trabalho se fazem como
processo resultante de sua subjetividade. “A unidade entre a pratica e a teoria coloca, assim, a
unidade entre a escola, qualquer que seja o0 seu nivel, enquanto contexto teorico, e a atividade

produtiva, enquanto dimensdo do contexto concreto.” (FREIRE, 1977, p. 27)

A educagdo assim compreendida, comprometida com os interesses das classes
oprimidas na sociedade capitalista, configura uma educacdo popular, forma auténtica a se
oferecer como opcdo valida de formacdo para as bases sociais, outorgando-lhes,
democraticamente, o direito, que ja é seu, de educar-se numa escola plural, “da melhor

qualidade” (cf. RIOS, 2001), afinada com os reais interesses sociais das classes populares.

Uma pratica pretensamente pedagogica que ndo tenha por objetivo contribuir para que
o ser humano consiga ir preenchendo sua incompletude, fazendo-se historicamente mais, €, na
realidade — como acabamos de mencionar —, uma pratica desumanizadora. Corroborando

esta ideia, Freire argumenta que, historicamente,

0 ser humano veio virando o que vem sendo: ndo apenas um ser finito,
inconcluso, inserido num permanente movimento de busca, mas um ser
consciente de sua finitude. Um ser que, vocacionado para ser mais pode,
historicamente, porém, perder seu endereco e, distorcendo sua vocagao,
desumanizar-se. A desumanizacdo, por iSSO mesmo ndo € vocagdo mas
distorcdo da vocacdo para o ser mais. (FREIRE, 1993, p. 10, grifos no
original)

Numa critica as préaticas de todos os tipos que conduzam (ou concorram para a

conducdo do) ser humano ao ser menos, Freire afirma “que toda pratica, pedagdgica ou ndo,
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que trabalhe contra este nucleo da natureza humana [da Vocagdo de ser mais] ¢ imoral”
(FREIRE, 1993, p. 10). Ciente de que as classes hegemdnicas ndo contribuem para com uma
educacéo libertadora que trabalhe pelo ser mais das classes dominadas, Freire considera que
“ndo ha real ajuda entre classes dominantes e classes dominadas nem entre as ‘sociedades
imperiais’ ¢ as chamadas sociedades dependentes, de fato, dominadas, na compreensdo de

cujas relacdes ndo se pode prescindir da andlise de classe.” (FREIRE, 1977, p. 16)

A vocacdo e a tendéncia natural que todos 0s homens tém s&o por sua humanizacao,
por ser mais. Se assim ndo fosse, argumenta Paulo Freire, “a luta pela humanizagdo, pelo
trabalho livre, pela desalienagdo, pela afirmac¢do dos homens como pessoas, como ‘seres para
si’, ndo teria significagao” (FREIRE, 2002, p. 30). No seu dia a dia, 0s homens vdo impondo
pequeninas alteracbes a Natureza, ampliando a cultura universal, na medida em gque suas maos
se vao somando para consecucao de suas atividades. Suas maos vao transformando o mundo e
“se vao fazendo, cada vez mais, mdos humanas que trabalhnem e transformem o mundo”
(FREIRE, 2002, p. 31).

Paulo Freire concebia que a subjetividade historica dos homens se realizava, como
meio de transformacgdo de sua prépria natureza, por meio da Educacdo. Para ele os seres
humanos além de ndo nascerem predestinados, séo programados para a aprendizagem, 0 que
os faz capazes de ir transcendendo sua condicdo de opressdo na construcdo de sua propria

libertacdo que se constroi no aprender. Freire considera que

se 0s seres humanos fossem puramente determinados e ndo seres
“programados para aprender” ndo haveria por que, na pratica educativa,
apelarmos para a capacidade critica do educando. Nao havia por que falar
em educacdo para a decisdo, para a libertacdo. Mas, por outro lado, nédo
havia também por que pensar nos educadores e nas educadoras como
sujeitos. Nao seriam sujeitos, nem educadores, nem educandos, como nédo
posso considerar Jim e Andra, meu casal de cdes pastores alemaes, sujeitos
da préatica em que adestram seus filhotes, nem a seus filhotes objetos daquela
pratica. Lhes falta a decisdo, a faculdade de, em face de modelos, romper
com um, optar por outro. (FREIRE, 1993, p. 12)

Educar-se, entdo, é processo de ruptura com um modo de ser e estar no mundo, em
favor da opcdo por uma outra maneira, feita com consciéncia. Alem disso, a importancia da
relacdo dialdgica e de companheirismo entre educador e educandos € tamanha, que Freire
afirma que “o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar
dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagio.”
(FREIRE, 2002, p. 64) Nessa Otica pedagdgica, ensinar e aprender se apresentam como

verbos cuja conjugacgéo se faz quase que obrigatoriamente em conjunto sendo que, de outra
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maneira, a docéncia se caracterizaria como mero instrumento a servico das classes
dominantes. Freire entende que “se toda dicotomia entre ensinar ¢ aprender, de que resulta
gue quem ensina se recusa a aprender com aquele ou aquela a quem ensina, envolve uma
ideologia dominadora, em certos casos, quem é chamado a ensinar algo deve aprender
primeiro para, em seguida, comecgando a ensinar, continuar a aprender.” (FREIRE, 1977, p.

17)

A Educacdo assim concebida e aplicada — com base nessa intercomunicacao e na sua
relagdo com a realidade, ou seja, com o mundo — ndo coaduna com a pratica da dominacé&o,
da opressédo; ela se situa diretamente no resultado do pressuposto de que uns homens nédo
podem dominar outros homens sem, com isso, desumanizarem-se a Si mesmos, a0 Mesmo

tempo em que se desumanizam o0s que sé@o oprimidos.

O instrumento primordial da educacéo de Paulo Freire é o didlogo. Para ele, o dialogo
é forma e contetido no processo educativo, tanto que ele, ao afirmar o didlogo como categoria

indelével de sua pratica educativa, pondera:

Ndo fazemos esta afirmacdo ingenuamente. J& temos afirmado que a
educacdo reflete a estrutura do poder, dai a dificuldade que tem um educador
dialoégico de atuar coerentemente numa estrutura que nega o dialogo. Algo
fundamental, porém, pode ser feito: dialogar sobre a negacdo do préprio
didlogo. (FREIRE, 2002, p. 62)

Educacdo, para Freire, € um ato libertador, e para que se possa realiza-la, € preciso
compreender que “a libertagdo auténtica, que ¢ a humanizagdo em processo, nao € uma coisa
que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica
a acdo e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo.” (FREIRE, 2002, p. 67,

grifos meus)

A libertacdo, fruto do processo educativo que se faz por meio do dialogo, envolve
educador e educandos num processo em que estes e aquele se educam e em sua praxis
modificam o mundo e se modificam, quer dizer, modificam a Natureza ao mesmo tempo em

que modificam sua prépria natureza.

Por meio do processo educativo, a condi¢do de sujeito se vai acentuando e tomando
conta da personalidade dos educandos. Sua compreensdo do mundo se alarga e suas opg¢des se
tornam opg¢des maiores, melhores e mais conscientes. A leitura que os sujeitos do proprio ato
educativo passam a fazer do espago social em que vivem, sua apreensdo do sentido de
humanizacdo e de liberdade que se Ihes afiguram como Unicos destinos dados, transformam-

se em motivacdo intrinseca. Essa nova leitura de mundo (FREIRE, 2002) impulsiona cada
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individuo a desejar e conseguir realizar outras leituras, cada vez mais completas, nitidas,
precisas e envolventes de sua situagdo subjetiva no mundo, colocando-se em posi¢do de

transformar o préprio mundo e a propria pessoa.

Freinet e Freire conceberam Educagdo como processo de transformacdo da natureza
humana que se realiza por meio de sua conscientizacdo e de sua praxis — seu trabalho — que
transforma o mundo e a Natureza. Praxis e trabalho, como atividades humanas adequadas a
finalidade transformadora do mundo, apresentam-se como sindnimos quando se busca

compreender a concepcao de Educacdo nas Pedagogias de Célestin Freinet e de Paulo Freire.
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CAPiITULO 3

CELESTIN FREINET, O “SIMPLES PROFESSOR PRIMARIO”

Célestin Freinet nasceu no dia 15 de outubro de 1896 na cidade de Gars, na regido de
Provenga, que fica na por¢do sudeste da Franca. Trata-se de uma cidade muito pequena que
conta atualmente, numa conformac&o tipica das aldeias do interior da porg¢do latina ocidental
da Europa, com cerca de 60 (sic) habitantes apenas, incrustada nos Alpes Maritimos. Trata-se
de uma das regies mais atrasadas do pais, onde o modo de producdo agricola presente data

de tempos imemoraveis, marcado por relagdes sociais tradicionais e muito conservadoras.

Ao analisar as condicdes sociais e geogréaficas do lugar onde nasceu Freinet, Anne
Marie Milon Oliveira traca uma sutil comparacdo entre aquela regido e o interior brasileiro.

Segundo ela,

em varios aspectos, e com os devidos cuidados, poder-se-ia comparar esta
regido com algumas partes do interior brasileiro: o latifindio (que, na Franca
de entdo, é uma forma bastante atipica de propriedade rural); o poder dos
donos da terra apoiados pelas demais estruturas locais de dominacéo (Igreja,
notaveis, “intelectuais tradicionais” no sentido gramsciano da palavra); a
submissdo quase total dos trabalhadores aos patrdes, parte por falta de
oportunidades de emprego, parte pela auséncia de uma organizacdo maior
gue o0s congregue com vistas a defesa dos seus interesses. (OLIVEIRA,
1995, p. 93)

Os pais de Celestin Freinet eram pequenos proprietarios rurais, pobres mas nao
miseraveis. Na Franca, tais proprietarios de pequenissimas por¢des de terra, por ndo se
submeterem ao controle direto de um patrdo — dono de meios de produgdo a quem teriam
que vender sua forca de trabalho —, sdo chamados de pequenos burgueses. O Sr. e a Sra.
Freinet cultivavam a terra e pastoreavam cabras como forma de subsisténcia. Nessa regido o
pastoreio ficava frequentemente ao cargo das criancas, e o infante Célestin aprendeu as tarefas
do campo em meio a brincadeiras sempre influenciadas pelas atividades do trabalho cotidiano.
Oliveira afirma que “a brincadeira gratuita, quase que lhe é totalmente desconhecida, mas ele
consegue encontrar um prazer intenso e, até certo ponto lidico, no desempenho dos afazeres
que lhe séo atribuidos” (OLIVEIRA, 1995, p. 93-94). No ambiente familiar e social em que
viveu 0 menino Célestin Freinet, as criancas se envolviam normalmente com os trabalhos
socialmente Uteis, interagindo diretamente com a coletividade, a que passavam a se sentir

pertencentes — dentre todos os seus membros —, fossem criancgas, adolescentes, adultos, ou
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idosos, contribuindo, cada qual, com seu quinhdo na producdo dos valores de uso necessarios

a subsisténcia familiar.

Ao modo como Freinet viveu seus primeiros anos de vida, em meio a uma troca
cotidiana de experiéncias com a pequena coletividade que constituia sua aldeia natal, Oliveira
chama de “infancia popular” (OLIVEIRA, 1995, p. 94). Sua formacédo, em tais condicdes,
propiciou que se construisse sua concepcéo relativa ao trabalho e as atividades das criancas,
em geral. Diferentemente do que ocorre com certas tendéncias escolanovistas que, em funcao
de sua visdo liberal concebem a crianga como um individuo diferente do adulto, seja do ponto
de vista psicoldgico, seja do ponto de vista de seus interesses e necessidades préprios —
cidaddos do futuro a espera, e esperados pela sociedade, de um u futuro profissional —,
Freinet entende que as criangas tém, desde sempre, um papel a cumprir e uma colaboragéo a

oferecer ao trabalho social, como participantes da comunidade trabalhadora.

Essa sua visdo da realidade infantil justifica a nogdo do trabalho como um principio
educador, desencadeante das ideias que levaram Freinet a desenvolver os fundamentos de sua
escola do trabalho e de uma compreensdo da condi¢cdo humana como uma construgdo que se
faz mediada pelo trabalho criador, dotado imprescindivelmente de utilidade social e voltado a
producdo de valores de uso reais. Assim, a escola ndo tem o carater de preparar os educandos
para virem-a-ser, mas, desde ja e a todo momento, de propiciar a vivéncia concreta e real de
insercdo social a todas as criancas. As especificidades do contexto historico e social em que
Freinet nasceu e viveu sua infancia e adolescéncia obviamente contribuiram para sua visdo de

mundo e para sua compreensdo do significado da educacéo.

A relacdo entre as ideias de Freinet, cultivadas a partir de seu modo de vida desde sua
infancia, e a ideologia marxista certamente incentivou e deu base para sua opcao pelo trabalho
como categoria central para os fazeres pedagdgicos. Elise Freinet destaca a inovacdo do

trabalho de Freinet, comentando sua formacao apoiada em leituras progressistas:

A sua disposicdo de espirito orientou-o muito naturalmente para 0 modo de
pensar marxista: leu Marx, Lénin, e, dominado pelo dinamismo de um
pensamento em movimento, ird acordando nele lentamente um tremendo
poder de iniciativa, que mais tarde ira suscitar tantos entusiasmos e também
tantas desconfiancas. Mas é o que acontece a todos os inovadores.
(FREINET, E., 1978, p. 19)

Por meio da interacdo social e de suas obras escritas, Freinet estabeleceu um dialogo
permanente com seu tempo. A partir dessa interacdo e desse didlogo com a realidade, sua agéo
no campo educacional adquiriu um carater inovador, relacionado diretamente com o0s

problemas e a busca de solugdes, superando, muitas vezes, os limites que Ihe era possivel
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alcancar. Oliveira (1995, p. 14) considera que, “nesse sentido, sua obra foi um avango
consideravel e, até certo ponto, 'revolucionario’, uma vez que ensejou o surgimento do novo
que estava prestes a nascer do velho”, em termos de transformacdo do modelo escolastico de

educacéo.

Durante toda sua trajetéria na senda educacional, Célestin Freinet sempre se definiu,
com muita seguranga, como um “simples professor primario”. Para compreender o significado

dessa expressao no contexto de Freinet, analisemos o seu ambiente histérico e social.

A Franga é um pais que se constituiu como nacdo, apresentando como peculiaridade o
centralismo e a constituicdo de uma organizacao territorial baseada nas pequenas propriedades
produtivas. A unificacdo do pais ocorreu por volta do Século XVI, com a superacdo do
feudalismo, sendo que o centralismo estatal ja vinha se consolidando desde os anos 900, numa

crescente que terminou por lhe dar a forma que, em muito, o caracteriza até a atualidade.

Apesar de se poder verificar muitos avangos em termos de regionalizacdo das decisdes
politicas e administrativas, o pais ainda se caracteriza por uma maneira centralizadora de
administracdo publica e social. Seu centro econémico e politico é a capital, Paris, e em sua
direcdo seguem as estradas e as ferrovias, conformando toda uma rede de raios convergentes a

um mesmo e Unico centro de exercicio e distribui¢do de poder.

Em Paris se concentra a maior parte da vida cultural e dos movimentos politico-
sociais, tais como 0s protestos, as modas, as greves e outras causas reivindicatorias que,
geralmente, s6 depois se espalham pelo restante do territério nacional. Ndo por acaso o
sistema educativo também é altamente centralizado, seguindo uma hierarquia rigida e com
determinacdes e diretrizes que se impdem a todo o pais, até os minimos detalhes, a partir da

capital.

Quanto as propriedades produtivas, que se materializam em pequenas propriedades
rurais e pequenos estabelecimentos comerciais, pode-se constatar que se constituiram em

realidade na Franca desde ha muito tempo. Oliveira destaca que,

em 1780, mais da metade do solo francés ja estava em maos de pequenos e
médios proprietarios. A Revolucédo sé fez acentuar esta tendéncia ao entregar
aos camponeses e pequenos-burgueses das cidades as terras expropriadas da
nobreza e do clero. Ela perdura durante toda a primeira metade do Século
XX, época em que Freinet desenvolveu sua obra e constitui um dado
importante para entendermos seu fascinio por modos de convivéncia
impregnados de ruralidade, e seu gosto pelo que Daniel Hemeline chama de
“metaforas horticolas.” (OLIVEIRA, 1995, p. 19-20)
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Até a Segunda Guerra Mundial, a pequena empresa dominou setores inteiros do
mercado, como, por exemplo, 0 comeércio varejista. Assim também ocorreu com muitos
outros ramos da economia Francesa, sendo que a agroindustria do pais s6 comegou a se

desenvolver a partir da segunda metade dos anos 1900.

O capitalismo francés reflete as peculiaridades nacionais, caracterizando-se pela forte
presenca do Estado na economia e pelo pequeno incentivo a concentragdo de capital — o que
s6 comecou a se modificar a partir da consolidacdo, no final dos anos 1970, das ideias
neoliberais. Assim sendo, em muito ainda € o Estado que regula as forcas da economia
garantindo a manutencdo da livre concorréncia entre iguais. Por meio das politicas
protecionistas, o Estado francés protege 0s pequenos burgueses, salvaguardando-os do
estabelecimento de monopolios, o que lhes garante a atuacdo no mercado interno e nas

colbnias.

Outra caracteristica importante da configuracdo politica e social francesa, como
destaca Oliveira, diz respeito a0 modo como decorreu o processo de estabelecimento da

Republica. Segundo essa autora,

ao tentar analisar, em suas grandes linhas, as razdes histéricas que levaram a
economia francesa a assumir com tanta forca esta configuragéo, constata-se
um fato importante: a consolidacdo do capitalismo na Frangca deu-se
paralelamente a luta pela instauracdo definitiva da Republica. (OLIVEIRA,
1995, p. 20-21)

Antes da revolucdo de 1789, as grandes propriedades de terra pertenciam, quase que
exclusivamente, ao clero e a nobreza, enquanto que praticamente a totalidade da producéo de
bens cabia a pequena-burguesia e aos artesdos. Ao eclodir a revolucéo, povo e burguesia se
uniram, inicialmente, num movimento unitario em prol da abolicdo dos privilégios de que
gozavam clero e nobreza desde muito tempo. Tal unido momentanea nao fez desaparecer 0s
conflitos entre os interesses da burguesia e dos trabalhadores, e logo comecaram a surgir as

divergéncias.

A maior parte da alta burguesia era favoravel a manutencdo de uma monarquia de
carater constitucional, em que o rei teria poderes diminuidos mas seria, ainda, o chefe da
nacdo. Dessa maneira se construiria a liberalizacdo do sistema vigente, sem a sua efetiva

abolicdo.

O restante da alta burguesia ansiava pelo fim da monarquia e instauracdo da
Republica, mas sem participacdo popular. Era sua intengdo a formacdo de um governo das

elites, do qual s6 poderiam participar os proprietarios de alguma fortuna. Conhecidos como
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girondinos, eram avessos as massas e hostis a Paris, que consideravam como centro operario e

lugar de agitacdo popular.

A pequena e a média burguesia eram representadas por um grupo denominado
montagnards. No extremo politico oposto aos girondinos, eram portadores de conviccOes
republicanas revolucionarias e da compreensdo de que seria impossivel lograr a Revolugéo
sem a aliangca com o povo. Oliveira elucida que “¢ nessa época que nasce uma tradi¢do de
alianca entre pequena burguesia e fragcdes urbanas do povo, a qual, embora contraditéria e, por
ISSO, Sujeita a avangos, recuos e revezes, vai constituir [...] a base do regime republicano que
governa a Franca na época de Célestin Freinet” (OLIVEIRA, 1995, p. 21).

Com a radicalizacdo da Revolugdo, o povo parisiense apoiou 0s montagnards, que se
tornaram a forca hegemdnica e conseguiram eliminar os girondinos da cena politica.
Inspirados pela filosofia iluminista, pequena e média burguesia, aliadas ao operariado urbano,
principalmente de Paris, constituiram-se nos principais protagonistas da Revolucéo de 1789

que idealizaram o pensamento republicano. Entretanto, com interesses conflitantes,

ao eliminar os monarquistas a direita, a pequena e a média burguesia tiveram
também o cuidado de recolocar numa posicdo subalterna seu antigo aliado da
esquerda, o proletariado, aceitando como um mal necessario o sangrento
episddio da Comuna de Paris que resultou em mais de 10.000 mortes nas
fileiras das classes trabalhadoras. Asseguravam, assim, de forma duradoura,
essa supremacia. (OLIVEIRA, 1995, p. 22)

As bases politicas da Republica Francesa, instaurada definitivamente em 1879, eram
formadas pelos comerciantes, artesaos, profissionais liberais, funcionarios publicos, pequenos
e medios proprietarios rurais, além de pequenos e medios empresarios; constituintes da

pequena e media burguesia.

No decorrer do Século X1X, na medida em que a burguesia ia se consolidando como a
classe dominante dos detentores dos meios de producdo, os antagonismos de classe foram se
colocando a descoberto, deixando claro que aos proletarios s6 cabia a condicdo de detentores
da propria forca de trabalho, para ser vendida como mercadoria aos donos dos meios de

producéo.

A Assembleia Nacional francesa passou a se configurar, com a instauracdo da
Repuablica, pela presenca de um grupo de direita, constituido por uma minoria de
monarquistas e liberais; um grupo de centro, formado pelos republicanos (as pequena e média

burguesia); um grupo também de republicanos de esquerda, os socialistas; dos quais se
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separaram, ja em 1920, os comunistas, configurando a estrema esquerda do movimento

operario.

Os republicanos se diferenciam dos liberais e dos comunistas. Enquanto os primeiros
procuram defender a manutencdo da ordem social com base nas ideias politicas mais
conservadoras, originarias dos interesses da alta burguesia, os segundos defendem a
implantagdo de um projeto novo de sociedade, que demanda uma mudanca revolucionéria nas
bases da producdo da vida e das relagdes sociais em geral. Por sua vez, os republicanos, na
defesa de seus interesses, que julgam ser os interesses de todos, resguardam a ideia de que a
sociedade é fundamentalmente boa, necessitando em certas ocasides e diante de determinadas
situacOes, de alguns aperfeicoamentos e reformas para que se logre a concretizagdo dos seus

ideais.

Mediante a configuracdo politica dividida em direita, centro e esquerda, Oliveira
ressalva a importancia de se esclarecer que, numa sociedade de classes, existem basicamente

duas forcas a compor as relagdes sociais.

A primeira destas forcas, dominante desde a Revolugdo, é a classe burguesa
cuja fracdo republicana se torna hegemdnica ap6s a derrota de Sedan[?]. A
segunda surge do proprio triunfo da burguesia que, ao constituir-se como
classe dominante, constitui também uma classe dominada: a massa dos
proletarios, onde os movimentos anarco-socialistas vdo encontrar um terreno
favoravel de expansdo. (OLIVEIRA, 1995, p. 23)

Numa sociedade onde prevalecem as pequenas propriedades e pequenas empresas, as
relacGes diretas e imediatas entre patrdes e empregados — burgueses e proletarios — acabam,
muitas vezes, por dissimular o antagonismo presente nas relacGes, dificultando a percepgéo
clara da divisdo entre as diferentes forcas presentes nessa sociedade. Por isso a realidade
politica francesa nos Séculos XIX e XX foi permeada por uma certa facilidade conciliatéria
entre republicanos e socialistas, que acabaram por deter muitos valores em comum, além de

exercerem influéncias matuas entre si. Segundo Oliveira,

isto explica a facilidade com que se formou a alianca radical-socialista que
constitui a base de boa parte dos governos da primeira metade do Século
XX. Ela é a expressdo politica de uma sociedade onde os antagonismos
fundamentais ndo sdo claramente percebidos pela maioria da populag&o.
(OLIVEIRA, 1995, p 24)

Ambas as forcas sociais exercem autoridade sobre o corpo docente francés e Freinet

sofreu fortemente suas influéncias, a partir das quais avangou criticamente na construgdo de

[4] Sedan é a cidade francesa proxima a fronteira com a Bélgica, onde as tropas de Napole&o |1 foram esmagadas
pelo exército prussiano.
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um caminho auténtico e singular, que foi, de qualquer maneira, reflexo dos embates entre as
ideologias e movimentos que atravessaram as sendas das organizagOes de professores

primarios de seu tempo.

Desde o inicio do estabelecimento da Republica, a sutil presenca das ideias de
Immanuel Kant exerceu influéncia sobre o pensamento politico dos fundadores da Terceira
Republica. Sua presenca se deve a um grupo de pensadores calvinistas muito ativos durante o0s
primeiros governos republicanos. Eles foram os responsaveis principais pelo estabelecimento
da ideia da existéncia de uma moral natural, caracteristica de todos os homens. Essa moral se
“fundava nas exigéncias da consciéncia livre, que eles veem como independente de toda
influéncia religiosa.” (OLIVEIRA, 1995, p. 25) Tal preceito acabou sendo amplamente
disseminado nas Escolas Normais e se estabeleceu como base para a moral laica que muito

influenciou e continua influenciando toda a Filosofia da Educacéo francesa.

A maioria dos grandes representantes do poder republicano pertenceram a magonaria
— sociedade secreta (e para muitos, anti-religiosa) que fundamenta seus méetodos de trabalho
e estudo no livre exame e na inaceitabilidade de qualquer verdade revelada. Além disso, o
calor humano e o ambiente intelectualizado da maconaria atraiu uma grande quantidade de
professores primarios que a ela aderiram, em busca de apoio para sua luta cotidiana. Ali a
doutrina propugnada pelas ideias kantianas encontrou terreno fértil para crescer e se

fortalecer.

Além da corrente filoséfica kantiana, também o positivismo de Augusto Comte
exerceu forte entusiasmo sobre o pensamento republicano. Uma concepcdo evolutiva da
sociedade pautada em trés estados sucessivos — 0 teoldgico, o metafisico e o cientifico —
determinou a busca pelo ingresso da coletividade francesa no estado cientifico, liberto de toda
influéncia religiosa, donde a fundamentacdo para a opcdo por uma sociedade laica. Além
disso, também esteve presente dentre os ideais republicanos positivistas o vislumbre dessa
mesma sociedade como um corpo Vvivo e hierarquizado, burocraticamente organizado em que
cada individuo representa uma funcdo bem organizada a desempenhar. Essa visdo de
hierarquizacdo social estava submetida ao preceito revolucionario de igualdade, e legava

mesmo valor a todos os cidadaos e, consequentemente, mesmos direitos.

Com tais bases filosoficas, dois principios se estabeleceram entre os republicanos,

sedimentando sua forma de pensar e de agir.
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O primeiro, inspirado em Rousseau, concebia a Nagdo como uma comunidade de
cidaddos e o sufragio universal como a fonte de todos os poderes. Segundo Oliveira, “a visao
de democracia dos republicanos tem um dos seus pilares no voto consciente do cidaddo. Disto
decorre a grande importancia atribuida a escola como meio de levar os cidaddos a se tornarem
capazes de votar racionalmente.” (OLIVEIRA, 1995, p. 26)

O segundo principio, presente no ideario republicano desde os anos 1870, era o da
laicidade. Dentre os objetivos republicanos estava a abolicdo tanto do poder temporal
(econébmico) quanto o espiritual (ideoldgico) da Igreja. Entendiam que era necessario romper
com a antiga ordem social e que sem a aboli¢cdo do poder eclesiastico isso seria impossivel e
acabaria por prevalecer o direito divino, que legitimava os regimes monarquicos. Era preciso
libertar-se da mao do poder privado da Igreja para subordina-lo ao poder publico do Estado
neutro e laico. Muitos professores primarios aderiram a tais idéias republicanas, de modo que

0 proprio Freinet organizou toda sua obra em fundamentos filosoficos laicos.

A ideologia republicana consolidou-se por toda a sociedade francesa, restando uns
poucos monarquistas, a partir da Revolucdo de 1789, fortalecendo-se sobremaneira apos
1879, quando foi proclamada a Republica em carater definitivo. Por se tratar da ideologia da
pequena e média burguesias, originalmente aliadas ao povo, deitou raizes que se

aprofundaram e fortaleceram, determinando todo o0 modo de ser proprio do povo francés.

Concomitantemente ao estabelecimento do republicanismo como ideologia
hegemoénica, surge e se fortalece uma outra corrente, fruto das condigcdes de vida e trabalho
que decorreram das relagcdes entre a burguesia e os trabalhadores. Fundamentado igualmente
no lluminismo — tal como o é o republicanismo —, também visava ao estabelecimento de
um Estado com objetivos muito proximos aos ideais republicanos, mas com pretensfes de

instituir uma ordem social justa e igualitaria.

Durante a década de 1830, como reacdo do movimento operario — desesperado e
orfao de ideologias bem definidas — a exploracdo gerada pela Revolucdo Industrial, surgiram
duas teorias politicas que marcaram profundamente os movimentos sociais franceses de

esquerda, a saber, o proudhonismo e 0 marxismo.

Pierre-Joseph Proudhon foi um filésofo francés que viveu durante o Século XVIII.
Tendo sido membro do parlamento francés, autoproclamou-se anarquista. Trocou

correspondéncia com Marx, a quem conheceu pessoalmente, quando do exilio deste em Paris.

Segundo Oliveira,



62

Proudhon (1809-1865) afirma-se, antes de tudo, como um moralista. Em
nome da justica, condena toda e qualquer propriedade individual cuja fonte
de manutencdo seja a exploracdo do trabalho alheio. O que ele preconiza é a
multiplicacdo das pequenas propriedades, exploradas pelos préprios donos,
em regime de mutirdo (isto é, com base na ajuda matua). Proudhon vai ser
um dos fundadores do movimento anarquista, que prega a agao
revolucionaria direta e visa a abolicdo do Estado. (OLIVEIRA, 1995, p. 28)

Seu livro O que ¢ a propriedade? Pesquisa sobre o principio do Direito e do governo
chamou a atencdo das autoridades francesas e de muitos intelectuais, tendo servido de

motivacao para a correspondéncia travada com Karl Marx.

Na opinido de Mario Alighiero Manacorda, dentre as decorréncias da Revolugéo
Industrial “Pierre-Joseph Proudhon ndo conseguira ver na grande inddstria nada mais do que a
concentracdo e a soma dos trabalhadores da tradicional divisdo do trabalho das oficinas
artesanais, sem entender em profundidade as mudancas que aconteceram no trabalho e nas
relagdes de propriedade.” (MANACORDA, 2004, p. 271)

O sindicalismo na Franca sofre forte influéncia de suas ideias, impregnando por longo
periodo, por exemplo, as lutas do sindicato dos professores, inclusive durante a época de
Freinet — com a aversdo pelos partidos politicos, o espirito libertario e um profundo

anticentralismo.

O movimento pedagdgico fundado por Freinet — a Cooperativa do Ensino Laico
(CEL) — caracteriza-se por fortes tracos autogestionarios e libertarios em sua organizacao,

denotando grande influéncia anarquista proudhoniana.

As ideias marxistas, por sua vez, chegaram tardiamente a Franca. Por meio de Jules
Guesde, um parlamentar francés e periodista esquerdista do jornal L'Egalité, o movimento

operario tomou contato com 0 pensamento de Karl Marx somente a partir de 1879.

As ideias de Proudhon e de Marx estiveram no centro das discussfes durante a
consolidacdo dos movimentos de trabalhadores e partidos da esquerda, amiude se inteirando
com o republicanismo. Como consequéncia de tais influéncias, o sindicalismo na Franca
dividiu-se em duas grandes correntes durante o inicio dos 1900; uma parte sob influéncia
anarquista de Proudhon, outra sob a influéncia guesdista, fortemente marxista. Estes,
diferentemente daqueles anarco-sindicalistas, ndo visavam a supressdo do Estado, mas sua
assuncao por parte do proletariado e, por isso, prezavam a unido entre sindicato e partido

politico.
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Socialismo e republicanismo, contraditoriamente, tendo surgido de uma origem

comum, influenciam-se mutuamente. Segundo Oliveira,

o socialismo [...] influenciou o republicanismo mantendo viva ¢ acesa nele a
tendéncia “montagnarde” que privilegia valores como a participacéo popular
na politica do pais, a justica ou a ojeriza aos privilégios sociais. O
republicanismo, por sua vez, influenciou o socialismo francés. Ele fez com
que este se orientasse mais para uma acao reivindicatoria junto ao Estado —
de quem se cobra uma justa reparticdo da riqueza nacional — do que para
uma acgdo revolucionaria pela transformagdo das estruturas econémicas
vigentes (tendéncia marxista) ou pela gestdo das empresas pelos
trabalhadores (tendéncia proudhoniana). (OLIVEIRA, 1995, p. 26-30)

Os sindicatos de docentes franceses apresentavam tal orientacdo, refletindo a
conjuntura politica e social de seu tempo. A propria organizacdo da escola publica francesa,
apesar de se configurar como obra dos republicanos que se mantiveram no poder, é fruto de
todo um movimento de reivindicacdo e luta por uma educacdo popular, nascido e crescido

dentro dos diversos movimentos de esquerda.

Por meio de uma longa luta, apoiada pelas pequena e média burguesias e pelas
camadas populares da sociedade francesa, o republicanismo ganhou o status de ideologia
dominante. Tratou-se de um processo lento, calcado sobre avancgos e retrocessos, marcado por
aliancas contraditorias, batalhas sangrentas e revolucdes, que logrou estabelecer, em

definitivo, a Republica Francesa.

Durante a primeira metade da década de 1880, travou-se uma verdadeira batalha entre
os republicanos e a Igreja Catolica: a “batalha laica”, que desencadeou a definitiva separacéao
entre Estado e Igreja, em 1905, e veio a influenciar muito fortemente todo o movimento de

docentes primarios franceses.

A poucos anos da Revolucdo Francesa, a Igreja Catolica era a Unica instituicdo bem
organizada e plenamente enfronhada em todas as comunidades francesas. Por isso,
desempenhava uma série de papéis que, sO posteriormente, viriam a ser assumidos pelo
Estado, como era o caso, por exemplo, da educacdo priméria, ja que a Igreja contava, dentre
suas autoatribuigdes, com a fungdo divina de “ensinar as nagdes”. Supervisionados pelos
parocos locais e pagos pelas freguesias, os professores eram nomeados pelos bispos,

assumindo obrigacdes educativas que se confundiam com funcdes evangelizadoras.

Entre os anos de 1882 e 1886, a Revolugdo determinou que a educagdo passava a se
constituir em um servigo publico, estabelecendo as Leis Fundamentais da Instru¢do Publica,

que determinava trés principios fundamentais para o ensino, que eram 0s seguintes: 1° —
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carater publico, 2° — obrigatoriedade do ensino para todas as criangas dos 7 aos 13 anos e, 3°
— laicidade. Por meio de tal iniciativa, o Estado visava a retirar do controle eclesiastico a
educacgédo dos cidadéos franceses, passando a oferecé-la gratuitamente e a obrigar os pais a

escolarizarem seus filhos.

A batalha nédo foi curta e, por vezes, tornou-se violenta. Significou a contenda pelo
préprio dominio da sociedade entre republicanos e catolicos, portanto, entre novo e antigo
regime, e o lugar onde se desenrolou, preponderantemente, foi na escola publica.

O final do Século XI1X e a primeira metade do Século XX configuraram-se, em termos
educacionais, pelo desenrolar da luta pelo fim da dominacdo eclesiastica sobre a educacédo

publica e pelo estabelecimento da supremacia estatal no campo da educacéo.

O surgimento da sociedade industrial, difundido pela Europa — principalmente em
sua parte ocidental — durante o Século XIX, influenciou o processo de redefinicdo das metas
pedagdgicas, conduzindo-as a um perfil laico, em contraposicdo a suas caracteristicas
religiosas de até entdo, além de uma identidade explicitamente cientifica, quanto aos saberes
histdricos e técnicos na relacdo com o ensino nas escolas elementares, secundéarias e até nas
universidades. Segundo Franco Cambi, ao se referir as transformacgdes da Pedagogia durante

os anos finais do Século XIX,

para a pedagogia sdo apontadas novas tarefas sociais e um novo modelo de
rigor epistemoldgico (passando da filosofia a ciéncia) mas ligando-a, assim,
e intimamente, ao processo da ideologia. N&o é por acaso, de fato, que ja por
volta da metade do século e mais amplamente depois disso, dois modelos
ideoldgica e epistemologicamente antitéticos venham a contrapor-se: o
burgués e o proletario, um inspirado no positivismo e o outro ligado ao
socialismo. (CAMBI, 1999, p. 465)

A oposicdo de classe, evidente no padrdo de sociedade industrial, explicita-se nos dois
modelos pedagdgicos referidos por Cambi, deixando muito claras duas diferentes e opostas
maneiras de ver, interpretar e implementar valores, até mesmo educativos, e de organizagédo

das relagdes sociais — sem deixar de lado a administracdo da atividade educativa.

Com a organizacdo da escola controlada pelo Estado, foram-se, pouco a pouco,
criando maneiras de se instaurar um jeito diferente do eclesiastico de administrar a educacéo.
Enguanto que nos primeiros tempos de instituicdo da escola publica estatal os professores
eram escolhidos pelos notaveis do municipio ou comuna (prefeito, padre, inspetor de justica),
em principios do Século XX foi criada a fungdo de inspetor, responsavel pela supervisdo do
ensino. Pouco a pouco ele substituiu 0s notaveis locais na escolha dos docentes. Em seguida,

passou-se a estabelecer Escolas Normais em cada departamento, com a responsabilidade da
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formacdo dos professores, com a administracdo centralizada e curriculos e programas unicos
para toda a Franga. Decorridos alguns anos, os professores passam a contar com uma carreira
nacional, com salarios e garantias determinadas pelo Estado, de quem passam,

definitivamente, a ser funcionarios.

A universalizagdo do ensino veio como resultado de uma vontade politica, expressa
nos ideais tanto das classes populares quanto da burguesia. A esta interessava preparar mao de
obra qualificada para a assun¢do das fungdes técnicas e administrativas, importantes para a
consolidacdo de sua hegemonia politica, a0 mesmo tempo em que se solidificava a revolucdo
industrial. Sua base apoia-se completamente no positivismo, que “exalta a ciéncia ¢ a técnica,
a ordem burguesa da sociedade e seus mitos (0 progresso em primeiro lugar), nutre-se de
mentalidade laica e valoriza os saberes experimentais; € a ideologia de uma classe produtiva
na época do seu triunfo, que sanciona seu dominio e fortalece sua visdo do mundo” (CAMBI,
1999, p. 466). Aquela interessava acessar meios para realizagio de uma ascensdo material e
um progresso social com base nos ideais antagdnicos aos da burguesia, especialmente

apoiados nas ideias socialistas.

O socialismo é a posicdo tedrica (cientifica) da classe antagonista, que
remete aos valores “negados” pela ideologia burguesa (a solidariedade e a
igualdade, a participacdo popular no governo da sociedade) e delineia
estratégias de conquista do poder que insistem sobre as contradicdes
insanaveis da sociedade burguesa (principalmente entre capital e trabalho),
delineando uma sociedade sem classes”. (CAMBI, 1999, p. 466)

Para os filhos dos trabalhadores, de fato, numa mescla de contraditérios ideais
positivistas e socialistas, 0 acesso ao ensino parecia constituir-se em instrumento de
desenvolvimento social. Vislumbravam, por exemplo, o prototipo de transformacdo de vida
dos professores primarios. Na sua grande maioria, filhos de pobres trabalhadores rurais com
nenhuma ou muito pouca instrucdo, em funcdo do acesso as virtudes da educacdo, alcancaram

a condicdo de pequenos notaveis nas comunidades em que passaram a atuar.

O positivismo, dominante até meados da segunda metade do Século XIX, encontrava
nos professores primarios seus maiores difusores. Ndo era por menos; a ciéncia desenvolvia-
se consideravelmente. A producédo crescia de maneira assombrosa ao mesmo tempo em que,
por exemplo, a saude, com os progressos médicos e higienistas, realizava progressos nunca
antes conhecidos. Varias das enfermidades antes mortais, passavam a ser curadas e a
mortalidade foi diminuindo fortemente. O saber cientifico, que se desenvolvia mais e mais,
tinha na estola seu ambiente democréatico de disseminacdo, garantindo o prosseguimento de

uma evolucdo inexoravel que faria, certamente, desabrochar um progresso material e
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espiritual. Afinal de contas, de acordo com o positivismo, 0 conhecimento era um meio para a
conquista do avanco ético e moral da humanidade para se alcancar a idade positiva, em que a

razdo humana venceria as paixdes e a ignorancia.

A escola publica assumiu tal discurso e pensamento como sua ideologia propria,
amplamente difundida por seus docentes, até a deflagracdo da Primeira Guerra Mundial. Por
um lado louvava o desenvolvimento cientifico que, influenciado pelo positivismo, concebia a
ciéncia como panaceia para todos os males e questdes sociais. Por outro lado, o corpo docente
organizava-se em torno dos principios socialistas e anarquistas, fortalecendo-se em

organizagdes associativas e sindicais.

O conhecimento do comportamento do corpo docente francés durante o final do
Século XIX e inicio do Século XX, amplamente influenciado pelo cientificismo positivista —
a0 mesmo tempo que organizado em torno dos ideais socialistas e anarquistas —, é
importante para que se possa compreender o pensamento de Célestin Freinet que “embora por
certos lados reaja veementemente contra o que ele chama de ‘falso cientificismo’, por outro
lado, e talvez inconscientemente, esta profundamente impregnado de uma visao racionalista e
otimista da evolucdo social” (OLIVEIRA, 1995, p. 33).

A universalizacdo do ensino, para além da formacdo de médo de obra mais bem
preparada para o trabalho nas fabricas dos burgueses franceses, desempenhou importante
papel na conscientizacdo e organizacdo politica dos operarios. A organizacdo sindical e
partidaria dos trabalhadores franceses desencadeou o aparecimento e a solidificacdo da

influéncia socialista no pensamento proletario. Segundo Oliveira,

é dificil imaginarmos, hoje, a influéncia que tiveram na organizacéo e na
difusdo dos movimentos operarios da época, 0s inumeros jornais, folhas,
boletins da imprensa popular. Nao é de surpreender que uma das primeiras
categorias a se organizar tenha sido a dos tipografos: estavam materialmente
no centro da formagdo de um novo pensamento proletario que teve nos
veiculos impressos um dos seus mais poderosos instrumentos. E de se
perguntar também, se a extraordinaria fascinacdo que exerceu sobre Freinet a
utilizacdo escolar do prelo, ndo tem ai parte de suas raizes. (OLIVEIRA,
1995, p. 33)

Perante as origens da escola francesa, aqui explicitadas, a compreensdo de como se
deu o exercicio do poder por parte dos republicanos auxiliard na compreensdo do quanto a
escola puablica se revestiu de uma forca perene, como uma de suas consequéncias,
influenciando no desenvolvimento das instituicdes francesas e da mentalidade do povo até,

pelo menos, o desencadear da Segunda Guerra Mundial.
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Durante Séculos a religiosidade popular legitimou o estabelecimento do poder da
Igreja em todos os meandros da sociedade francesa. Sendo a fé o valor primordial para a vida
dos fiéis, o saber e a ciéncia ficaram subjugados a segundo plano, pois muito mais importante
era formar o bom cristdo — com acesso direto ao céu — do que o homem culto. Uma parte
menos significativa do pensamento eclesiastico, inclusive, julgava ameacadora a instrucéo do
homem simples, uma vez que o conhecimento e a ciéncia poderiam levar a perdi¢do de sua
alma, devido ao pecado do orgulho. Entretanto, numa espécie de contrato tacito entre clero e
docentes, um certo espirito de colaboragdo esteve presente, garantindo que a educagdo se
subordinasse a doutrina catélica, permanecendo afastada dos questionamentos relativos as
verdades reveladas e a tradicdo da Santa Madre Igreja. Entretanto no final do Século XIX a
tenacidade da fé popular religiosa entrou em rapido declinio, fazendo desaparecer

sucedaneamente a colaboracédo docente, na medida em que se ia laicizando o ensino publico.

A reacdo da Igreja Catolica caracterizou-se, principalmente, pela criagdo da “escola
livre”, numa tentativa de opor concorréncia a escola publica laica. O impeto do Estado no
estabelecimento de seu poder, entretanto, garantiu a universalizagdo do ensino laico e publico
aos cidaddos franceses. Alias, o projeto de sociedade do governo francés, aquela altura,
passava pelo fortalecimento das instituicbes pablicas como meio de sua viabilizagdo. Oliveira
argumenta que “para 0s novos governantes, trata-se de legitimar seu poder, essencialmente
por trés vias: laicizar a sociedade para arranca-la do poder da Igreja; criar um corpo de
funcionarios fiéis ao regime; ¢, por ultimo, promover a unidade nacional” (OLIVEIRA, 1995,
p. 35).

Até que o ensino religioso resistiu bastante em toda Franca. De acordo com Paul

Monroe,

a instrucéo religiosa foi dada em todas as escolas até 1882. Todas as escolas
particulares eram obrigadas a ter sancdo do Estado. Desde 1901 todas as
congregac0es religiosas foram obrigadas a ter autorizagdo e reconhecimento
legais para poderem exercer trabalho educativo. A legislagdo suplementar de
1903 fechou praticamente todas as escolas religiosas. (MONROE, 1968, p.
354)

Os professores franceses, além de pertencerem ao quadro dos funcionarios puablicos,
caracterizavam-se por estarem esparramados por todo o territério nacional e por falar as
criancas e a suas familias, por meio de sua atuacdo profissional, constantemente. Por isso
mesmo, 0S governantes procuraram atrair os professores para disseminacdo de suas ideias.
Contudo, a organizacdo docente impediu a formagdo de um clientelismo, gracas,

principalmente, a formacdo de uma forca alternativa ao Estado e a Igreja, que ficou conhecida
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como “Sociedade Docente” e como “L’Universit¢ Nouvelle”. Esse movimento surgido
durante os momentos finais da Primeira Guerra Mundial, de acordo com Lorenzo Luzuriaga,
pedia “a criacdo de um ensino democratico, a supressdo das barreiras que separavam 0 ensino
primario, secundario e superior, a prolongacdo da obrigatoriedade escolar até os 14 anos e a
reducdo a cinco dos sete anos que o ensino secundario compreendia” (LUZURIAGA, 1983, p.
213).

Os professores franceses, desde o final da batalha pela escola laica, desenvolveram um
espirito de responsabilidade muito grande perante a cultura, os valores e a moral da sociedade
e da cidadania francesa. Oliveira minucia o espirito de tal sentimento, aludindo, inclusive, a
sua influéncia sobre o pensamento de Célestin Freinet, quando explica que o movimento

docente francés

reivindicava sua independéncia face aos sucessivos governos. Para Antoine
Prost, os docentes veem na sua fungdo uma magistratura moral, atenta aos
interesses superiores e duraveis do Pais, preocupada, antes de mais nada,
com a Verdade e a Liberdade. Tal convicgdo vai influenciar profundamente
0 corpo docente francés. Este €, notadamente, um trago muito presente na
personalidade de Freinet: a busca de independéncia face aos poderes
constituidos foi uma constante em toda sua vida e obra. (OLIVEIRA, 1995,
p. 35)

Entre 1880 e 1883, sob a coordenacdo do primeiro ministro da Instrucdo Publica da
Terceira Republica — Jules Ferry —, a promulgacdo das leis Fundamentais da Instrucdo
Publica de Franca relegou a Educacdo Nacional uma estrutura descentralizada relativamente a
manutencdo da rede fisica de escolas, ao mesmo tempo em que centralizou fortemente o
ensino propriamente dito. Ao municipio coube responsabilizar-se por providenciar as
condicdes de funcionamento das escolas da educacdo primaria, cabendo-lhe construir e
manter os edificios escolares, garantir os alojamentos dos docentes, contratar e pagar o
pessoal necessario ao funcionamento da unidade educacional, fornecer merenda e almoco

bem como todo o material de base para a realizacao dos estudos.

A centralizacdo do ensino propriamente dito sob o comando do ministério da
Educacao significou a vitoria dos movimentos de docentes que vinham reivindicando, desde o
Século XIX, a unificacdo e a centralizacdo da carreira do magistério como meio de se
livrarem dos assédios clientelistas locais. O principal aspecto negativo desse sistema — que
vige até o presente — reside na dificuldade de participacdo da comunidade escolar (pais,
alunos, funcionérios escolares em geral) na coordenagdo pedagogica da unidade de ensino. A

administracdo escolar depende e presta contas somente ao departamento.
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A educacdo francesa é dividida em departamentos, que sdo as unidades politico-
administrativas que coordenam todo o sistema educacional. Sdo os departamentos que se
responsabilizam pela formacdo, nomeacéo e inspe¢éo do trabalho docente, no que diz respeito
tanto a sua faina pedagdgica quanto a administrativa, providenciando o andamento dos
processos relativos a carreira do magistério, seja no que diz respeito a suas promogdes seja no
que se refere aos aspectos disciplinares referentes aos professores. Os inspetores
departamentais visitam as escolas e supervisionam o trabalho de cada docente, avaliando-o e
atribuindo-lhe uma nota, que é computada para os efeitos de carreira.

Oliveira, problematizando o modelo de supervisdo da educacdo francesa, considera
que “tal pratica revela, em Ultima instancia, os proprios alicerces da sociedade capitalista que
distinguem os que mandam dos que cumprem, os que pensam dos que executam”
(OLIVEIRA, 1995, p. 36). Ao frisar tal aspecto do modo de organizacdo da supervisdo
educacional da Franga, Oliveira faz questdo de destacar a posicdo de resisténcia de Freinet

com relagdo ao modo autoritario de seu exercicio. Ela destaca que

em toda sua vida Freinet se rebelou contra a prética da inspecdo, que julgava
infantilizante. Resgatando o sentido da praxis educadora, ele reivindica o
direito fundamental dos professores serem, a0 mesmo tempo, praticos e
tedricos da educacdo. Ha& nele um certo radicalismo quando nega, em alguns
momentos, a superiores hierdrquicos e a intelectuais em geral, toda e
qualquer autoridade para se pronunciar sobre a préatica escolar, por néo
vivenciarem, de fato, esta pratica. (OLIVEIRA, 1995, p. 36, grifos meus)

A escola fundada pelos republicanos também depende do poder central para o
estabelecimento da grade de disciplinas e do detalhamento dos programas de ensino de cada
ano de escolarizacdo, de modo que os conteudos veiculados em todas as escolas francesas sao

unificados.

Com uma visdo funcionalista da sociedade, os republicanos — especialmente 0s
burgueses — se opunham aos ideais revolucionarios das classes trabalhadoras. Mesmo
considerando o ensino e a instru¢cdo como um direito de todos os franceses, a burguesia
considerava que cada cidaddo deveria receber a instrucdo e o ensino afinados com sua aptidao
social. A escola cumpriria formar cada qual de acordo com o que Ihe reservasse seu destino
social. Se a universalizacdo do ensino era garantia de avanco para o capitalismo, ndo poderia
se contrapor a ele, constituindo qualquer tipo de ameaca a ordem social, mas reforca-lo,

garantindo a perpetuacéo do modo de produgdo hegemdnico.

Apesar da aparente oferta igualitaria do ensino para ambas as classes sociais, “ndo ha

praticamente nenhuma comunicagdo possivel entre o ensino destinado aos filhos do povo e
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aos da burguesia.” (OLIVEIRA, 1995, p. 37) Para Oliveira, € ilusoria a igualdade da oferta

escolar. Ela pondera que,

mesmo quando a maioria da populacdo passa a estudar em escolas publicas,
onde se misturam de fato criangas oriundas da classe média e criancas de
origem popular, 0 que se perpetua, na verdade, sdo duas redes primarias
totalmente estanques. Baudelot e Establet[’] estudaram, nos minimos
detalhes, esta estrutura da escola francesa dividida em duas redes que eles
denominam de “Priméria-profissionalizante” ¢ “Secundaria-superior”.
Apesar de avangos notaveis conquistados no sentido de uma escola mais
unitaria, percebe-se que, na esséncia, a funcdo de discriminacdo social
desempenhada pela escola se perpetua ainda hoje. (OLIVEIRA, 1995, p. 37)

A escola, mesmo com tantos avangos, ndo poderia ser muito diferente, afinal de contas
0 modo de producdo em funcdo de que a educagdo continuou — e continua — trabalhando

ainda € o mesmo.

Quando foi criada a escola pablica, na Franga, os professores primarios ndo percebiam
0 servico que prestavam a perpetuacdo do estado das coisas no mundo capitalista. Imbuidos
de muito boa fé, estavam certos de servirem aos interesses populares ao se constituirem em

"auténticos intelectuais do regime republicano™ (OLIVEIRA, 1995, p. 38).

L& pelos primordios do Século XIX, os professores primarios ndo possuiam nenhum
tipo de especializacdo que lhes preparasse para dar aulas. Ser professor era uma atividade a
mais na vida de um escrivéo, barbeiro ou sacristdo, cuja competéncia baseava-se unicamente
no fato de saber ler e escrever. Somente em meados dos anos 1830, por influéncia "do
exemplo alemao[*], surgiram as primeiras Escolas Normais, apesar da oposicdo violenta dos
catdlicos e dos politicos locais, ao perceberem que, com elas, o recrutamento, formacéo e
controle dos mestres ia-lhes escapa.” (OLIVEIRA, 1995, p. 38).

Em cada departamento da Franca, criaram-se duas escolas normais: uma para rapazes
e outra para moc¢as. Com um exame admissional rigoroso, essas escolas recebiam estudantes,
em sua maioria, advindos das classes populares, para quem o Estado custeava estadia e
material escolar. Ser admitido na Escola normal era considerado indicativo de grande
competéncia e muita sorte, uma vez que o futuro professor teria um trabalho garantido com

salario certo, férias remuneradas e aposentadoria — com que a maioria dos trabalhadores

[*] Anne Marie Milon de Oliveira refere-se, em especial, & obra: BAUDELOT, Christian; ESTABLET, Roger.
L’école capitaliste em France. Paris (Franca): Maspéro, 1971. (nota minha)

[*] Segundo Maria Isabel Giner (1985), Frederico Il da Prissia (Alemanha), depois da Guerra dos Sete Anos, em
1794, decidiu compor um novo sistema educacional em que o ensino fosse obrigat6rio e houvesse "normas" para
a formacdo de professores. Foi entdo que os seminarios franceses destinados a formacdo docente foram
designados com o nome de “Escolas Normais”. (GINER, 1985)

](nota minha)
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franceses nem imaginava poder vir a contar um dia —, longe do trabalho pesado do campo.
Logo ao entrar para a Escola Normal, o estudante ja passava a ser considerado funcionario do
Estado. Assinava um contrato de compromisso de trabalho por dez anos e passava a receber

seus salarios.

O curso tinha duracdo de trés anos, sendo que nos dois primeiros combinavam-se 0s
contetdos das disciplinas basicas da Educacdo Média com os de disciplinas pedagogicas. O
terceiro ano tinha um caréater absolutamente préatico: o aluno estagiava na Escola Anexa de

Aplicacéo, que se localizava junto a Escola Normal.

Os professores da Escola Normal eram uniformemente oriundos das camadas
populares, vindos da rede primaria-profissionalizante. Segundo Oliveira (1995, p. 39), "este
recrutamento, extremamente homogéneo, vai favorecer o surgimento e a consolidacdo de um
‘espirito de corpo’ muito forte entre os mestres primarios.” Inicialmente, as associacdes de
professores desempenhavam um papel mais assistencialista do que reivindicatério, entretanto
foram-se formando os primeiros sindicatos de docentes, fortalecidos pelo “espirito de corpo”,
de modo que o corporativismo inicial acabou por constituir "a base do sindicalismo de
primeiro grau e dos movimentos pedagdgicos que surgem nos anos 20, entre 0s quais a
Cooperativa do Ensino Laico fundada por Freinet e seus companheiros” (OLIVEIRA, 1995,
p. 39).

Com as Escolas Normais, melhorou muito a qualidade das escolas primérias da
Franca, uma vez que seus professores passaram a representar toda uma classe de homens e
mulheres muito bem formados, que passaram a ser tao respeitados que conquistaram um lugar
de destaque social quase gque equiparavel ao do padre ou do médico locais. Mas na vida dos
professores nem tudo eram flores. Oliveira esclarece que as vantagens alcancadas pelos

mestres

vém compensar condigdes de trabalho geralmente precérias. Os salarios sdo
baixos e, se deixaram de ser miseraveis, 0s professores sdo ainda pobres. O
remédio — muitas vezes sugerido pela propria administragio — é o
casamento com um(a) colega de profissdo. E assim que surge toda uma
tradicdo de endogamia no corpo docente primario francés. S&o os famosos
"casais pedagégicos"”, dos quais Célestin e Elise Freinet sdo uma viva
ilustracdo. (OLIVEIRA, 1995, p. 39)

A Escola Normal consolidou-se como o lugar de formacao do corpo docente francés,
de sua organizagé@o enquanto classe trabalhadora e de desenvolvimento e “organicizacéo” da

ideologia republicana, que contard com os professores como principais disseminadores.
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Como visto acima, no ano em que nasceu Célestin Freinet — 1896 — a Republica
Francesa estava firmemente implantada. O pensamento positivista grassava quase que
universalmente, o que propiciava um forte suporte a disseminacdo do laicismo numa escola
primaria gratuita e obrigatdria, que dialeticamente se constituia em suporte, justamente, ao

pensamento republicano e a sua consolidacg&o.

A regido em que nasceu Freinet era uma das mais atrasadas da Franca, e em tempos de
modernizagdo social, o educador francés veio ao mundo num tempo e lugar que poderia ser
comparado, segundo Oliveira (1995, p. 93), a uma “espécie de encruzilhada do ‘velho’ e do
‘moderno’, num mundo ainda pré-capitalista ‘com sobrevivéncias do medieval’”. Entretanto ¢
certa a presenca do pensamento republicano como ideal social, introduzido, sobretudo, pela

escola.

Como filho de pequenos proprietarios, Célestin trabalhou desde a infancia com seus
pais, como acontece até os dias atuais com muitas criancas da zona rural. Seus pais
vislumbravam o trabalho como meio de subsisténcia, exercido como forca até certo ponto
autbnoma — uma vez que trabalhavam na prépria terra e possuiam um pouco mais que
somente a propria forca de trabalho para vender aos proprietarios dos meios de producéo.
Oliveira supde que “talvez venha dai, pelo menos em parte, uma das faces incontestaveis do
seu pensamento, a dimensdo libertaria, a adesdo a certos aspectos do ideario anarquista.”

(OLIVEIRA, 1995, p. 93)

Em funcdo de sua propria experiéncia e das relagdes sociais trocadas em ambiente
pobre e rural, Freinet enxerga a crianca como um ser com um lugar e um grau de
contribuicdes a dar ao trabalho humano. Por fazerem parte de uma comunidade trabalhadora,
devem dar sua contribuicdo ao mundo do trabalho, a producdo e a sobrevivéncia de sua

familia. Oliveira argumenta que

este é, sem duvida, um dos fundamentos principais da escola do trabalho tal
como ele a define e que vé no ser humano um ser que se faz pelo trabalho
criador, isto é, por um trabalho necessariamente dotado de utilidade social,
produtor de valor de uso real. Nesta perspectiva, a escola ndo € preparacao,
como na concepcao cléssica e sim, desde ja, vivéncia de uma insercgao social
concreta. (OLIVEIRA, 1995, p. 94)

Freinet, além de nascer no mundo rural, passou toda a sua vida trabalhando no campo.
Com uma visdo, em muito, pré-capitalista do mundo rural, Freinet sempre sentiu-se um
camponés. Ndo € por acaso que abundam em sua obra as metaforas campestres em que,
repetidamente, o professor é o pastor e seus alunos as ovelhas a que deve proteger, saciar a

sede e alimentar, garantindo o crescimento natural, a0 mesmo tempo em que compara a
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crianga com uma arvore que, sem os devidos cuidados, cresceria torta, em desordem. Nota-
se, no trabalho escrito de Freinet, uma grande identificagdo com o ideario de Rousseau. Na
base de sua maneira de conceber a Educacgdo, nota-se uma crenca na bondade universal na
Natureza e nos homens. Entretanto, no decorrer dos anos, talvez sob influéncia de sua esposa
e companheira de trabalho Elise — que demonstrava maiores influéncia do pensamento
marxiano — Freinet passou a salientar o lado destrutivo do sistema capitalista que destréi a
Natureza em busca desvairada pelo lucro, ao mesmo tempo em que condenava a civilizagédo

urbana e sua maneira neurasténica de se organizar.

Em 1911, com 15 anos de idade, Célestin Freinet enfrentou — e foi aprovado — o
concurso para a Escola Normal para Rapazes de Nice. Com alto grau de exigéncia, Freinet
precisou estudar com afinco, dedicando seus momentos de liberdade a sua formagéo, na busca

do diploma de professor.

A Escola Normal assumiu o papel de importante disseminadora da ideologia
republicana. Os anos que Freinet passou em seu curso de formacdo para professor,
antecedente a Primeira Guerra Mundial, por outro lado, caracterizou-se como a época do
surgimento e desenvolvimento do sindicalismo docente que — primeiramente surgido em
forma de um associativismo corporativista —, mesmo proibido oficialmente, se firma como

sindicalismo influenciado pelas ideias socialistas e proudhonianas.

As ideias republicanas, socialistas e libertarias acabaram por marcar profundamente o
pensamento e os ideais de Freinet. Oliveira considera que “uma das chaves para a
compreensdo de sua obra é o desvelamento desta ‘sintese precaria’, sempre recolocada em
questdo, entre fontes tedricas tdo diversas e, as vezes, contraditorias” (OLIVEIRA, 1995, p.
99).

Com o advento da Primeira Guerra Mundial, Freinet foi recrutado e ndo p6de terminar
seus estudos na Escola Normal. Entdo, em 1914, antes de terminar o curso de formacéo
docente — que culminaria num estagio supervisionado de um ano na Escola de Aplicacdo —,

foi obrigado a interromper os estudos e encaminhar-se para a guerra.

Servindo como suboficial, entrincheirado durante um combate, foi ferido gravemente
no pulmao e inalou gases toxicos que o levaram a hospitalizar-se e convalescer por longos

dias, durante quatro anos, entre varios hospitais, sem esperanca de recuperacao.
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Em 1° de janeiro de 1920, apos ter estabilizado sua salde — para sempre fragil —,
conseguiu ser nomeado professor da Escola de Meninos de Bar-sur-Loup. Segundo Elise
Freinet, sua esposa, a essa altura de sua juventude, com 24 anos de idade, Freinet

solo tenia dos soluciones: reclamar ante la autoridad militar sus derechos de
mutilado de guerra, para conseguir asi una baja definitiva — aceptando la
vida disminuida del enfermo avocado a la inactividad — o intentar salvarse
del naufragio fisico y moral, ejerciendo, mejor o peor, su oficio de maestro.
Optd por la segunda solucion. (FREINET, E., 1981, p. 12-13)

Bar-sur-Loup é uma pequena cidade localizada na mesma regido que a cidade natal de
Freinet — Gars —, nos Alpes Maritimos. Hoje conta com cerca de 2.500 habitantes e é um
local turistico, visitado em funcdo de sua origem medieval, muito bem preservada até a

atualidade.

Como sequela de seu ferimento de guerra, Freinet passou a sofrer de recorrentes faltas
de ar, além de manter apenas uma voz bem fraguinha. Mesmo assim, ndo abriu méao de

colocar-se a prova como professor primario.

A sala de aula em que Freinet entra pela primeira vez é uma sala de aula
tradicional nas escolas oficiais: carteiras dispostas em filas, estrado para o
professor, cabides pregados na parede, quadro preto num cavalete... As
janelas déo para a praca rustica do velho castelo, junto do qual ha uma fonte
rumorejante, a sombra de um grande platano, e sdo tdo altas que desafiam a
curiosidade das criancas. A todo o comprimento das paredes cinzentas,
alguns mapas de Franc¢a, quadros murais com o sistema métrico, exercicios
de leitura e, a um canto, um abaco ja sem cor, Unica atracdo deste mobiliario
poeirento e tradicional. (FREINET, E., 1978, p. 15-16)

Seus 35 alunos tinham de 5 a 8 anos de idade, todos meninos, numa sala multisseriada.
A pequena escola contava com duas salas, sendo que ao lado de sua classe trabalhava outro
professor — o diretor escolar. Homem bondoso, procurou prestar as necessarias orientacoes a
Freinet, que além de ndo contar com experiéncia docente, sequer houvera, como Visto,

terminado a Escola Normal.

O cotidiano que se seguiu na Escola para Meninos de Bar-sur-Loup mostrou a Freinet
um jeito de organizar a escola e ensinar as criancas muito inadequado. Pouco a pouco foi
conhecendo melhor seus alunos. Quando o cheiro de mofo ou o p6 de giz acometiam-no com
a falta de ar, era auxiliado pelos discentes e pelo diretor que o amparavam para que

descansasse até retomar o folego.

Uma marca interessante e importante no trabalho de Célestin Freinet é o empirismo
pedagdgico com que inicia seus trabalhos docentes. Como vimos, Freinet necessitava realizar

uma educacdo em sala de aula diferente da que era praticada por seus colegas professores. Sua
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deficiéncia pulmonar o impedia de falar alto, de manter o folego por mais que um minimo
tempo e de se submeter a atividades desgastantes; por isso mesmo, ndo tinha condicGes de dar
broncas e ordens aos berros nem de deslocar-se com celeridade pela sala de aulas.

Ciente de suas proprias dificuldades, ao se deparar com seus primeiros alunos, Freinet,
ainda por cima, “da-se conta de sua ignorancia em relacdo a funcdo de ensinar, que é a de um
estreante nos anos dificeis do apds-guerra” (FREINET, E., 1979, p. 17). Sozinho com sua
turma de meninos de Bar-sur-Loup, Célestin obstinou-se em conquistar seu préprio
aprendizado do oficio docente. Como meio de melhor se relacionar com sua turma, propds
uma maneira de interagdo entre docente e discentes, no processo ensino-aprendizagem, em
gue as criangas passavam a assumir um papel ativo no plano educacional, tomando o lugar de

sujeitos da propria aprendizagem.
Devido a seus problemas de satde, segundo Elise Freinet,

muito naturalmente, sem ambicdo nem preconceitos, tentou adaptar um
ensino livre de formalismos as suas possibilidades fisicas limitadas e as
reaces dos seus pequenos alunos. Dia a dia, foi improvisando, comparando
0 seu comportamento com o dos alunos.

Viu logo sem dificuldade que, por exemplo, as licGes tradicionais que, por
impossibilidade respiratéria, ndo podia dar convenientemente, eram tdo
cansativas para os alunos como para ele préprio. (FREINET, E., 1978, p. 22-
23)

Em seu livro de notas, Freinet lancava, diariamente, anotaces acerca de seus alunos.
Observava e anotava sua maneira infantil de falar e referir-se a diferentes coisas, seus gestos
expressivos de comunicacdo, suas atitudes espontdneas, “enfim, tudo o que no
comportamento de uma crianga tem o valor instintivo dos mecanismos adaptados”
(FREINET, E., 1978, p. 19). Por outro lado, também anotava suas falhas e insucessos,
problemas de equilibrio e nervosismo, etc. “Assim, nessa alterndncia do positivo e do
negativo, consegue obter uma nocdo bastante exata da personalidade de cada uma das
criangas” (FREINET, E., 1978, p. 19-20).

A medida em que ia conhecendo e compreendendo melhor as criancas e seu modo
infantil de compreender o mundo, Freinet ia-se dando conta de que a metodologia empregada
nas aulas do ensino primario estava, em muito, distanciada de seus interesses e em

praticamente nada lhes oferecia motivacéo.

Impressionado com a heterogeneidade dos pequenos infantes de sua sala de aulas, com

idade entre cinco e oito anos, o iniciante professor chegou a sentir, de imediato, “uma espécie
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de receio pudico de se aproximar deles, porque até agora nunca teve contato com uma turma”
(FREINET, E. ,1978, p. 16).

Num momento inicial de grande cansaco, diante da tarefa ardua que se foi desenvolvendo
em seus primeiros meses como professor, Freinet resolveu enfrentar o concurso para fungéo
de inspetor escolar. Pensou que seria uma boa maneira de, sem se afastar do mundo das
criangas a que muito se havia afeicoado, ter maior liberdade e trabalhar em ambientes mais

arejados em saidas de visita a escolas das aldeias, com atividades mais variadas.

Voltou-se ao estudo por meio da leitura dos autores indicados pelo programa para
preparacdo do inspetor escolar. Em seus estudos, “sobrevoou o vasto mundo das confrarias
intelectuais que refletiam as diversas tendéncias da psicologia, da filosofia e da pedagogia no
presente e no passado recente” (FREINET, E. ,1979, p. 19). Deparou-se com ideias variadas,
prenhes de uma visdo da educacdo e da infancia que considerou ambigua, enfadonha e
distante da realidade com que vinha lidando em sua tarefa de professor. Encontrou uma tal
psicopedagogia que ndo lhe serviu de socorro no esclarecimento dos problemas que
enfrentava como educador, na busca da compreensdo da personalidade das criancas ou da

orientacdo de sua turma.

A crianca abstrata que os educadores famosos estudavam, com tantos
detalhes sutis, as faculdades da alma em termos herméticos, em um jargdo de
especialistas visando sempre 0s mesmos temas, a crianga psicologica desses
especialistas ndo fazia parte de seu mundo de professor do povo. Seus alunos
estavam diante dele, cheios de uma vida transhordante, e era essa vida que
era preciso captar em seus impulsos mais dinamicos. Ele o sabia, no mais
profundo de si mesmo: A vida se prepara pela Vida. (FREINET, E. ,1979,
p. 19, grifos no original)

Melhor refletindo acerca de sua realidade de professor e da realidade das criancas com
que trabalhava, viu-se convencido de que seus alunos precisavam de seu trabalho e de que sua
tarefa docente poderia se desenvolver em maior sintonia com as necessidades das criangas.
Dessa maneira, Freinet deixou de lado os planos da carreira de inspetor e decidiu, de uma vez

por todas, dedicar-se a tarefa docente.

Todas as escolas da Franca utilizavam um “manual escolar” idéntico, produzido pelos
pedagogos dos gabinetes de Paris, que abrangiam as li¢cbes e diversas tarefas que deveriam ser
ensinadas para as criancas durante toda sua escolarizacdo primaria. Esses manuais retratavam
um universo de contetdos e matérias que ndo respondiam as ansiedades das criancas em geral

e muito menos dos infantes do mundo rural.
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Avido por contribuir democraticamente para com a escola de seu tempo, Freinet
deparou-se com uma realidade administrada em gabinetes localizados a uma distancia muito
grande da realidade escolar, sem qualquer participagdo dos docentes em sua organizacdo
pedagogica. “Os instrumentos de trabalho — 0S manuais escolares mais especialmente —
eram determinados, sem interferéncia nossa, por outros que, na maior parte das vezes ja ndo
davam aulas segundo os programas estabelecidos pelas direcbes e os ministérios, e que sO
acidentalmente satisfariam as préprias necessidades da massa.” (FREINET, 1975, p. 18)

A cada aula de Lingua Francesa, quando era momento de se abrir o manual e trabalhar
com algum dos seus textos, oS meninos se desanimavam. Alguns chegavam a dormir na
carteira enquanto que outros se distraiam projetando seus pensamentos a lugares distantes,
para muito além dos muros da escola. Essa constatacdo deixava Freinet muito incomodado,
levando-0 a questionar o valor de tais atividades e a perscrutar as possibilidades de oferecer

aulas diferentes a seus alunos. Ele se queixa de que

era obrigado a utilizar o melhor possivel os instrumentos e as técnicas
tradicionais, a dar licGes que ninguém compreendia, a mandar ler textos que,
embora simples, nada significavam no devir educativo das criancas. Na
leitura, servia-me do método de Boscher — ainda em uso, um pouco
modernizado, em muitas escolas — com o seu: O papa ri — A mama papou
a papa... Em célculo tinha-se de aprender mecanicamente 0s ndmeros, com
ou sem abaco e, nas restantes disciplinas do ensino continuava-se com a
licdo de repeticdo que cansava muito depressa tanto os alunos como eu
proprio. (FREINET, 1975, p. 22, grifos no original)

Muito estudioso, Freinet continuou procurando apoio na literatura pedagogica, lendo
as obras de varios educadores que escreveram joias educacionais acerca do carater infantil, de
seus interesses e de diferentes maneiras possiveis de se trabalhar com uma educacédo
motivadora. Dentre tantos pedagogistas, Ferrer lhe chamou muito a aten¢do com suas ideias

democraticas, colocadas em pratica poucas décadas atras na Espanha.

Com relacdo as muitas técnicas e ideias que conheceu nos encontros dos educadores
da Escola Nova, Freinet se deparou com alguns problemas para coloca-las em pratica, pois
considerava que se tratava de ideias maravilhosas, porém muito dispendiosas para sua
pequena escola publica rural no interior da Franca. Por isso, adaptando algumas das ideias e
deixando surgirem outras novas a partir daquelas que se Ihe apresentavam, resolveu marcar a
diferenca entre sua metodologia e a de seus colegas escolanovistas, passando a chamar sua

escola de Escola Moderna, ao invés de Escola Nova.

Interessado em oferecer aos seus alunos uma educacdo condizente com suas

necessidades e seus interesses, ciente de suas dificuldades pessoais de carater fisico e de
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formacdo profissional, além da pobreza real que marcava a situacdo de sua escola, Célestin

sente-se incentivado a seguir inovando a cada dia.
Todos os dias a experiéncia conduz Freinet @ mesma conclusdo: o ensino
ministrado a maneira tradicional, que exige da crianca uma atitude passiva e
amorfa, ndo tem o menor resultado. E claro que Freinet explica esse malogro
pelas suas insuficiéncias como educador. Sabe perfeitamente que, se tivesse
uma voz forte e bem timbrada, um olhar firme, uma presenca fisica
imponente, haveria a hipdtese de o dinamismo prdprio de um ser saudavel

dominar a situacdo. Mas dominar a situacdo ndo é resolver o problema
educativo. (FREINET, E., 1978, p. 23)

O proprio Célestin considera que, se ndo fosse sua debilidade fisica, sua dificuldade

para respiras e falar, provavelmente teria enveredado pelo caminho da educacdo tradicional.

Se tivesse, como muitos dos meus colegas, a respiragdo suficientemente boa
para dominar com a voz e o gesto a passividade dos meus alunos, convencer-
me-ia de que a minha técnica permanecia, apesar de tudo, aceitavel.
Continuaria a usar a saliva, instrumento n® 1 do que denominamos a escola
tradicional, e, por consequéncia, teria muito cedo abandonado as minhas
experiéncias. (FREINET, 1975, p. 20)

E diante da realidade que se descortinava na sala de aulas situada ao lado da sua, era
possivel comprovar e convencer-se de que era preciso fazer uma educagio diferente: “ali bem
perto, na sala em frente, o diretor enfrenta a indocilidade das crian¢as com berros, reguadas na
mesa, linhas para escrever, verbos para copiar e, por vezes, com a expulsao violenta de algum
indesejavel para o meio do corredor... Mas nem assim ¢ bem sucedido.” (FREINET, E., 1978,

p. 23)

Em busca autodidata por melhor formacdo, voltou-se para a pesquisa, conforme

explica com suas propria palavras:
[...] eu precisava, por conseguinte, de procurar fora da escolastica a que se
adaptava menos mal a grande maioria dos meus colegas, uma solugdo nova,
uma técnica de trabalho que estivesse ao alcance das minhas reduzidas
possibilidades.
Fiz entdo o que faziam todos os investigadores. Adotei 0 mesmo processo de
ensaio experimental que colocariamos em seguida no centro do nosso

comportamento pedagdgico e das nossas técnicas de vida. (FREINET, 1975,
p. 21)

Dedicou-se a estudar mais e mais. “Li Montaigne e Rousseau, ¢ mais tarde Pestalozzi,
com o qual senti ter grandes afinidades. Ferriére, com sua Escola Ativa e a Pratica da Escola
Ativa, orientou as minhas tentativas.” (FREINET, 1975, p. 21)

Tais estudos contribuiram para que Freinet fosse melhorando seu relacionamento com
0s estudantes no cotidiano escolar. Passou a direcionar um olhar complacente para com o0s

estudantes e a ficar mais atento aos desejos e anseios de cada um deles. Com essa nova
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postura, Freinet apercebeu-se de que o dia a dia escolar se transformava em tarefa menos
desgastante para sua condicdo de enfermo e aproximava-o mais e mais da compreensdo da
condicdo de crianca de seus alunos. Pouco a pouco se foi tornando mais flexivel com o
cumprimento do horério, com o implemento do programa oficial e, lentamente, transformando
e ressinificando a rotina escolar, acabou por adotar uma nova maneira de se comportar na

relagdo com os problemas pedagdgicos de sua classe.

O incdmodo com o desinteresse dos alunos, associado a sua condi¢do de enfermidade
cronica, levou Célestin a se esforcar em colocar sua imaginacdo criativa para funcionar, em
conexdo com o repertorio cada vez maior de conhecimentos tedricos sobre Educacéo.
Resoluto, resolveu comecar a experimentar, aos poucos, realizar mudancas no cotidiano
escolar dos educandos com quem trabalhava, especialmente, segundo relato de Elise Freinet,
apos um fato ocorrido com um de seus alunos que, a outros olhos conservadores, teria soado

como mera indisciplina e desobediéncia.

Certo dia, logo apos o recreio, seguindo as ordens do diretor, as duas turmas formaram
filas para retornarem as aulas. Quando comegaram a entrar, um dos alunos que vinham atras
saiu correndo e colocou-se de joelhos diante do muro do patio escolar. Procurava algo com
muita atencdo, como se tivesse perdido algum objeto entre as reentrancias do muro de pedra.
Freinet o chamou, surpreso, sem obter resposta. Insistiu em chamar-lhe e o aluno, entdo,
voltou o olhar para o professor com cenho preocupado gesticulando apressadamente para que
o0 professor se calasse e esperasse. Freinet notou uma preocupacéo tdo forte no garotinho que,
sem mais questiona-lo, entrou para a sala de aulas. As outras criancas, ao notarem a falta do
colega, avisaram ao professor: “— Ele fugiu. Antigamente estava sempre fugindo.” Mas 0
menino, logo em seguida, entrou satisfeito e se justificou: “— Professor, ali num buraco do
muro tem uma lagarta com pernas, pequenininha, azul. Fui dar comida pra ela!” A licdo de
leitura se iniciou e o aluno continuava com o olhar como que voltado para o muro, la fora,
preocupado com sua lagartinha azul. Freinet compreendeu que a lagarta do aluno era apenas
um pequenino caso, dentre tantos outros, que demonstrava “a necessidade de ter em conta o
interesse da crianca e de integrar esse interesse no ensino, para evitar continuamente a
desintegracdo do pensamento infantil, flagelo da escola tradicional” (FREINET, E., 1978, p.
25).

Primeiro convidou os alunos para passeios, ora pela zona urbana, ora pela rural, de
Bar-Sur-Loup, procurando propiciar alguns momentos diarios de prazer durante o horério

cotidiano de aulas. Esses passeios resultaram numa nova técnica para o levantamento de
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assuntos de interesse das criancas, desencadeando temas instigantes para o aprendizado da

escrita e da leitura.

Prosseguiu inventando novidades pedagogicas quando, no inverno, em fungdo da
impossibilidade de se realizar passeios em dias muito frios, passou a iniciar seus dias de
estudos com uma roda para conversarem sobre novidades do dia a dia, em busca de novos

assuntos e temas instigantes para a aprendizagem dos estudantes.

Depois, ap0s a observagdo do funcionamento de uma oficina gréafica, teve a ideia de
levar uma maquina de imprensa para a sala de aulas como tecnologia educativa para que seus
alunos aprendessem a criar e imprimir materiais que pudessem ser socializados entre 0s
colegas e até levados para distribuicéo para as familias, vizinhos e comunidade. Adquiriu uma
méaquina muito simples e rudimentar chamada linotipo e passou a utiliza-la com os pequenos
para confeccdo de livrinhos de pequenas historias, de poesias e, finalmente, do jornal escolar,

gue veio a se transformar numa de suas técnicas mais conhecidas.

Para a confeccdo do jornal escolar, Freinet organizou sua turma de alunos em
pequenos grupos que davam conta, por meio da divisdo do trabalho, de preparar cada etapa da

confeccdo do jornal, dando origem ao trabalho em cantos de interesse.

A partir de pequenas discussdes que surgiam aqui e acola no cotidiano escolar, entre
os alunos, Freinet desenvolveu uma metodologia autogestionada (coordenada e presidida
pelos proprios alunos) para resolucdo de conflitos, denominada assembleia escolar, por meio
de uma maneira prépria e peculiar de organizacdo permanente de pautas de assuntos de

interesse de todos os alunos e educadores.

Atento as facilidades e as dificuldades de seus alunos, Freinet passou a utilizar em
suas aulas, também, a troca de saberes, em que os alunos que melhor entendiam de
determinada matéria ou disciplina prestavam apoio aos estudos daqueles que apresentavam

embaraco para a aprendizagem.

Em meio a tantas maneiras diferenciadas de preparar e produzir suas aulas, Freinet
despertou o interesse de muitos educadores de seu tempo. Ele participava ativamente do
movimento sindical e cooperativista e viajava constantemente para assistir e apresentar
trabalhos em congressos de educadores na Franca, na Bélgica, na Espanha etc. Nesses
congressos procurava trocar experiéncias com os educadores mais avangados que conhecia,
tendo travado amizade e muitos didlogos com figuras importantes da Escola Nova, como

Maria Montessori, Decroly, Almendrés e muitos outros. Visitou escolas anarquistas na
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Alemanha — no periodo entre guerras — e chegou a compor 0 grupo de assessores
educacionais do Governo Republicano Espanhol durante os anos que antecederam a Guerra
Civil da Espanha.

Muito importante e significativa para a Pedagogia da Escola Moderna, foi a viagem
que Freinet realizou a Moscou. A convite do governo da Unido Soviética conheceu de perto o

trabalho de Pistrak e esteve reunido com Krupiskaia e Lénin.

Impactado e influenciado por varios educadores da Escola Nova, da qual adaptou
varias ideias e técnicas a Escola Moderna, o encontro com a escola russa, especialmente a
Escola do Trabalho de Moisey Mikhaylovich Pistrak, contribuiu para com o grande esforgo

que Freinet realizou num permanente movimento de superagéo e reelaboracédo de ideias.

Anne-Marie Milon Oliveira aborda a importancia da viagem de Freinet e seu contato

com a escola de Pistrak, destacando que esta foi “talvez o mais decisivo aporte a sua obra.”

(OLIVEIRA, 1995, p. 127)

Vejamos quais as caracteristicas mais importantes da Escola do Trabalho russa que

influenciaram o pensamento e a obra de Freinet.

A ida a Moscou se deu em 1925, junto a um grupo de professores convidados pelo
governo sovietico — o primeiro grupo de professores franceses a visitar Moscou apos a

Revolucéao de outubro.

O periodo pds-revolucionario soviético foi um momento de muitas experiéncias novas
na educacdo, marcado por diferentes experimentos de reforma. Em 1918, por exemplo, a
educadora Nadedja Krupskaia, adjunta no Narkomprés® do Ministro Anatoly Lunatcharsky —
da Instrucdo Publica —, coordenou a elaboracdo da Carta da Escola Unica do Trabalho, que

apresentou os primeiros principios gerais para a formacdo do novo homem comunista.

A Escola do Trabalho soviética — Trudovaia Skola, em russo — nos primeiros anos
pos-revolucdo, tinha como principal referencial teérico, 0 pensamento marxista que,

entretanto, contava com poucas referéncias diretas para a educacéo.

O problema é que Marx, afinal, deixou poucas indica¢bes concretas para a
pratica educativa. Nos seus textos, escritos junto com Engels, descreve
aquilo que seria a base de uma educacédo socialista (a unido do estudo e da
producdo pelo ensino politécnico), mas ndo contempla o método e as
técnicas de ensino nos quais 0s primeiros dirigentes soviéticos tinham
urgéncia. (OLIVEIRA, 1995, p. 127)

® Narkomprés era o Comissariado para a Educagéo do Povo.
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Assim sendo, a primeira escola soviéetica foi diretamente influenciada pelas ideias de

Rousseau, da Escola Nova e da Escola Libertaria.

Em sua obra Emilio, Rousseau preconiza a integracdo entre o trabalho e o aprendizado
de uma profissdo como base da formacédo do cidad&o, que para ele era a formagao social mais

importante na educagdo — que também o serd assim considerada pela escola soviética.

Consideradas como as tendéncias mais progressivas do come¢o do Século XX, a
Escola Nova e a Escola Libertaria transformaram-se em referéncia para Lunatcharsky e para

Krupskaia.

[...] toda esta fase da histéria soviética é, alias, marcada pelo pensamento
anarco-socialista da Primeira internacional. Antes da Revolucdo, este
constituia a mais poderosa contracultura ao absolutismo tzarista e é natural
que tenha sido um referencial importante para 0s que estavam idealizando a
nova sociedade. Os primeiros sovietes constituiam, verdadeiramente, uma
tentativa de democracia direta muito préxima do pensamento libertario, com
ampla participacdo das massas. (OLIVEIRA, 1995, p. 128)

A escola russa dos primeiros anos poés-revolucdo apresenta, entdo, Vvarias
caracteristicas das correntes marxista, libertaria e escolanovista (esta impregnada do
pensamento de Rousseau), como a importancia dada ao trabalho e a estreita relacdo entre
producdo e escola — em consonancia com o pensamento de Marx — e o incentivo ao livre
desenvolvimento dos educandos — em conformidade com o ideario libertario. O conselho
escolar era eleito livremente e, apoiado nos principios da Carta da Escola Unica do Trabalho,
considerado soberano de modo que ndo podia sofrer interferéncias exteriores de ordem
nenhuma. Com relacdo a influéncia escolanovista, a contribuicdo de Froebel, Montessori,
Ferriere, Kerschensteiner, Dewey, Decroly ocorre, principalmente, no que diz respeito aos
métodos e técnicas. (Cf. OLIVEIRA, 1995, p. 128)

O objetivo da nova escola comunista era contribuir para a realizacdo de uma revolucéo
cultural, baseada na ideia de que a revolucdo bolchevique ja havia implantado o comunismo,
com o que o Estado burgués havia desaparecido, tendo surgido a ditadura do proletariado,
sem classes antagbnicas e com condices para o livre desenvolvimento de cada individuo
como condicdo para o livre desenvolvimento da coletividade. Na senda de desenvolvimento
do novo homem comunista, tudo o que representava a antiga sociedade e sua escola tinha que

ser substituido.

Psic6logo ucraniano Pavel Petrovitch Blonsky elaborou as bases da Escola Ativa
Industrial, como modelo de Trudovaia Skola. Para ele, quem formaria as criangas seria o

meio, conforme os principios marxistas, e, como a nova sociedade comunista ja era uma



83

realidade — como se acreditava aquela altura —, as criangas seriam formadas em meio a
relaces baseadas no trabalho produtivo e no esforco coletivo, sendo que “o papel da escola se
limitava a guiar, a facilitar a integragdo da crianca nesta sociedade. A base do processo
educativo passava a ser a fabrica, ou melhor, a producéo. A escola perdia com isso seu sentido
tradicional” (OLIVEIRA, 1995, p. 129).

Blonsky aproveitou algumas ideias escolanovistas, especialmente os métodos e o olhar
sobre a crianga como centro da educacdo. Inspirado em Ferriére, recomendou que as criangas
refacam, em seu histérico pessoal escolar, todo o percurso técnico da humanidade. Além
disso, sob influéncia do pensamento anarquista, defendia que as criangas fossem organizadas
em familias, reagrupadas em diferentes idades incluindo adultos, de modo que se pudessem
autogovernar no processo de aprendizagem, tendo o professor como alguém que as orientasse
na apreensdo do dominio de todas as facetas do processo produtivo, mas nunca por meio de
processo impositivo. Seu pensamento baseava-se no principio de que ndo haveria necessidade
de coercdo, uma vez que sendo a sociedade — mais importante meio educativo — comunista,

os alunos naturalmente se encaminhariam para os objetivos dessa sociedade.

Criticada por diferentes correntes do pensamento marxista, a Trudovaia Skola do
primeiro periodo pos-revolucdo acabou passando por grandes transformacdes a partir de
meados da década de 1920. Em funcdo de seus métodos, foi considerada por muitos como
pequeno-burguesa e, amparada, ainda, no objetivo de formar o homem novo, sob a lideranca
de Lénin e a coordenacdo de Pistrak, assumiu uma nova concep¢do e novos métodos de

atuacao.

Segundo Oliveira, ¢ “precisamente esta ‘segunda’ escola soviética que Freinet vai
conhecer em 1925. Apesar de ‘reorientada’, ela ndo representava, ainda, uma ruptura com a
escola anterior” (OLIVEIRA, 1995, p. 129). Com 0S mesmos principios que norteavam a
primeira Trudovaia Skola, mantinha o trabalho como centro do processo educativo, bem
como a énfase na autogestdo discente. Em todo caso, algumas mudancas importantes estdo
presentes nesta nova fase da Escola do Trabalho russa. Em funcdo dos objetivos politicos e
sociais, as ideias libertarias foram revistas e 0s métodos escolanovistas burgueses modificados
para adaptarem-se aos objetivos socialistas. Pistrak estabeleceu que a nova escola deveria
surgir da velha escola, da mesma maneira como 0 novo regime surgiu do antigo em funcéo de

suas contradigdes internas.

A escola voltada para a formacdo do homem novo, de acordo com as ideias de Pistrak,

teria que preparar o individuo para compreensdo da realidade atual e para a auto-organizagdo
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dos estudantes. Para tanto, a escola organizar-se-ia para, além de oferecer o ensino teorico,
introduzir a crianga e o jovem no mundo do trabalho, que deveria ser o centro do processo

educativo.

Uma das técnicas metodoldgicas introduzidas por Pistrak em sua Escola do Trabalho
foi a dos Complexos Tematicos, de modo que “a organizagdo do ensino por ‘complexos’
constituia-se numa das bases da obra de Pistrak. Tais ‘complexos’ referiam-se a modulos
sociais que compunham, conjuntamente com os contetdos, principios e técnicas pedagdgicas,
o projeto escolar.” (BOLEIZ, 2008, p. 27)

Inspirados nos centros de interesse preconizados por Decroly, diferenciam-se deles,
em especial, por terem como tema assuntos escolhidos devido a sua importancia para a

sociedade atual e n&o a partir de critérios apenas pedag0gicos.

Os complexos abordam temas diferentes, mas que se interligam compondo uma
cadeia de assuntos que se relacionam a realidade atual dos alunos. Eles tém por caracteristica,
também, o estabelecimento de relacfes diretas entre o trabalho real dos estudantes com seus
estudos, de modo que os temas que ndo gerem essa relacdo trabalho-estudos ndo devem ser

transformados em complexos, mas eliminados.

Outro sustentaculo da Escola do trabalho é o proprio trabalho dos alunos como meio
de interacdo deles com a sua propria realidade e a realidade social. Pistrak considerava que “a
aptidao e a necessidade de viver e trabalhar coletivamente deve ser uma realidade propiciada
aos educandos pela instituicdo de ensino, se o desenvolvimento da vida coletiva for um fim
para a educagdo escolar” (BOLEIZ, 2008, p. 41). Para que isso fosse possivel, as escolas
deveriam contar com oficinas em que, pouco a pouco, fosse aumentando o tempo dispensado
para atividades de trabalho util na medida em que os alunos fossem atingindo as séries mais

elevadas da grade escolar.

Para Pistrak “o trabalho na escola tem duas faces: a realizagao, propriamente dita, de
um trabalho socialmente Gtil e o estudo do trabalho. As criancas tém de se sentir parte do
processo produtivo, mas tém também de ter a oportunidade de entender e dominar este
processo.” (OLIVEIRA, 1995, p. 131)

A oficina escolar cumpria o papel de iniciar os estudantes no mundo do trabalho.
Como ponto de partida na vida das criangas, preparava-as € encaminhava-as para outros
niveis de producéo, pouco a pouco, colocando-as em interacdo com o mundo real da producéo

e do trabalho Gtil. Para que essas oficinas pudessem lograr seus objetivos, havia regras que
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deveriam ser levadas adiante em seu funcionamento. Estava determinado que 0s estudantes,
nas oficinas, deveriam produzir objetos Uteis e conhecidos; as oficinas deveriam ser montadas
com maquinarios e instrumentos de trabalho que proporcionassem aos discentes o contato
com a complexidade do processo de producdo para que todos pudessem entender melhor o

maquinismo; a criatividade e a liberdade de expresséo dos alunos deveriam ser preservadas.

Além de contar com os complexos tematicos e com o trabalho nas oficinas escolares, a
Escola do Trabalho de Pistrak contava, ainda, com a auto-organizagdo dos estudantes como
meio didatico-pedagdgico de formacao dos cidadaos.

Movido pelas ideias de escolanovistas americanos de autogoverno, ao invés de visar
ao disciplinamento e a integracdo das criancas a sociedade fazendo delas cidaddos bem
comportados e obedientes, Pistrak argumenta que o Estado soviético grassa pela participacéo
consciente da sociedade numa organizacdo politica das bases para cima, de modo que a auto-
organizacdo dos estudantes cumpre o papel de formar, nas escolas, cidaddos conscientes

comprometidos com a coletividade social.

Para Freinet, conhecer pessoalmente o trabalho pedagdgico da escola russa, sobretudo
da Escola do Trabalho de Pistrak, significou uma experiéncia marcante para sua vida

profissional. Segundo Oliveira (1995, p. 133),
embora ja tivesse um engajamento concreto em organizacBes de orientacdo
socialista, a visdo que tinha do ideal comunista devia ser, ainda, de alguma
forma abstrata, a ponto de ele ndo perceber, entdo, com clareza os limites

entre a proposta burguesa de renovacdo escolar (a pedagogia nova) e os
ideais socialistas. A viagem a Rdssia clarifica este particular.

Nos artigos que escreveu para a revista L’école Emancipée, logo que retornou de
viagem, manifestou uma visdo entusiasmada da escola soviética, cheia de elogios para seus
coordenadores. Mais do que nunca, Freinet criticou a escola tradicional taxando-a como
artificial e impositora de objetivos sem nexo, aos estudantes, com a vida do trabalho.
Argumentou que a escola tradicional era essencialmente capitalista e inculcadora de
conhecimentos indteis em seus alunos futuros proletarios até os treze anos de idade para que,

em seguida, partissem para o mercado de trabalho onde seriam explorados na producao.

[...] para Freinet, como para os educadores russos, hd uma relacdo
contraditéria e dialética de continuidade entre a escola nova burguesa e a
escola nova soviética, segundo a palavra de Lénin, “o novo nasce do velho”.
E assim que 0s russos aproveitam e reformulam métodos de educaco ativa,
porém com objetivos radicalmente diferentes dos originais. (OLIVEIRA,
1995, p. 135)



86

Com o olhar a cada dia mais focado nos interesses das criancas e colocando os alunos
no centro do processo de aprendizagem, Freinet foi desenvolvendo toda sua metodologia e
suas técnicas diferentes de educacdo, focando, também, a importancia do trabalho, da

producdo util de seus alunos, como veremos a segulir.

Em 1926, os alunos de Freinet deram inicio a correspondéncia escolar com colegas,
alunos de uma escola localizada em Saint-Philibert-de-Trégunc, localizada na regido noroeste
da Franca, a beira mar. Essa técnica surgiu do que Freinet identifica como necessidade de seus
alunos de produzirem algo atil. O educador francés relata sua sensacdo diante das
necessidades de sua turma, considerando que “sentia contudo que, apesar dos primeiros €xitos
da impressora escolar na minha aula de Bar-sur-Loup, ainda ndo corria tudo pelo melhor.
Estes textos produzidos nas aulas eram bem lidos na aldeia, apreciados em geral pelos pais,
mas isto ndo me parecia ainda suficiente. As criangas queriam e mereciam uma mais larga
audiéncia.” (FREINET, 1975, p. 28)

Um professor que trabalhava, pois, na regido de Finistére, do outro lado da Franga,
colocou sua turma para corresponder-se com a turma de Freinet, que considera que, assim,
“inicia-se uma correspondéncia cujo completo éxito se encontra na origem do
desenvolvimento crescente da correspondéncia interescolar, com ou sem jornal escolar, e das
nossas viagens-intercambios que constituem o seu feliz complemento” (FREINET, 1975, p.
28). Ambos o0s professores providenciavam vinte e cinco coOpias extras de cada texto
produzido por seus alunos, diariamente, para envio a outra turma. Esse movimento de
correspondéncias entre as escolas rurais e pobres de Bar-sur-Loup e Saint-Philibert-de-
Trégunc, durou cerca de dois anos. Ao relatar os efeitos produzidos no cotidiano de sua
turma, Freinet demonstra nas entrelinhas a importancia da utilidade identificada por seus
alunos no trabalho pedagdgico que iam desenvolvendo, em contato com uma nova realidade,

com novas possibilidades e novos horizontes de formacéo.

Viviamos agora a existéncia dos nossos pequenos camaradas de Trégunc.
Seguiamo-los em pensamento na sua caga as toupeiras ou nas pescarias
miraculosas, pois 0 mar aproximara-se de nos, e tremiamos com eles nos
dias de tempestade. Contadvamos-lhes como se processava a colheita da flor
de laranjeira e a apanha das azeitonas, como eram as festas de Carnaval,
como se fabricavam os perfumes; toda a nossa provincia ia, assim, na
direcdo de Trégunc. (FREINET, 1975, p. 29)

Certa vez, ao abrir a encomenda enviada pelos colegas do noroeste, os alunos de
Freinet se depararam com coisas maravilhosas enviadas para si. O pacote trazia algas,

mariscos e uma porcao de coscorGes — um doce tipico de Trégunc. Todos provaram o doce e



87

cada um dos alunos, na hora do almoco, levou para casa um pedacinho para ser provado por
seus pais. A reacdo da turma e de seus familiares é narrada por Freinet (1975, p. 29),
considerando que “¢ inutil referir o €xito ¢ o entusiasmo suscitado por esta prestigiosa
encomenda. A reacdo dos pais ndo se fez esperar. Vocés devem enviar-lhes também uma
encomenda... Laranjas, azeitonas... E a encomenda para Trégunc foi febrilmente preparada.”

(grifos no original)

Os textos livres passaram a fazer parte das tarefas diarias na sala de aulas,
especialmente como forma de se comunicar entre alunos de uma e outra escola. Eram
preparados pelas criancas, corrigidos coletivamente, um por um, apresentados aos pais e
enviados aos correspondentes do outro lado da Franga. Segundo Freinet, fazia-se presente,
assim, uma motivacao poderosa a estimular a expresséo livre e o trabalho Gtil dos alunos em

seus fazeres escolares.

As técnicas de correspondéncia interescolar e producdo de texto livre, pouco a pouco,
se multiplicaram, espalhando-se entre diversas escolas da Franca e de outros paises ao seu
redor, tais como Bélgica, Espanha e, no decorrer dos anos, passou a integrar parte importante
dos fazeres dos educadores e educandos que trabalham com a Pedagogia da Escola Moderna
em diversas partes do mundo. Vez por outra, alguns professores que trabalham com o texto
livre manifestam insatisfacdo com a falta de textos, ou seja, com a pequena producao desses
textos livres por parte de seus alunos. A tal tipo de problema, Freinet considera que

isso deve-se sem dlvida ao fato de o seu texto livre ndo ser motivado, como
é de desejar, pelo jornal escolar e pela correspondéncia interescolar. Sem
estas bases naturais, a crianca tem a impressdo de produzir um trabalho
gratuito que lhe faz recordar as redacdes escolares. O encanto ja ndo reside

ai. A crianga ndo experimenta nesse caso a necessidade de escrever.
(FREINTE, 1975, p. 30)

E contrapondo a educacdo tradicional, divorciada da realidade e dos interesses das criangas, 0

autor argumenta:

O que caracteriza, com efeito, a escolastica, é a obrigagdo que tém os alunos
— de acordo com os regulamentos, 0s manuais escolares e o professor — de
apresentar um trabalho que ndo tem, em geral, cabimento na vida dos
individuos, e, por conseguinte, que ndo os toca nem influencia em
profundidade. Este trabalho ndo é funcional. E previsto pelos adultos com
base na sua cultura de adultos, e é sistematicamente que se pretende isola-lo
de toda a vida, com receio de que constitua perda de tempo e de que lhe falte
seriedade. (FREINET, 1975, p. 30)

Como opc¢do a essa escola tradicional desinteressante aos alunos, Freinet propde uma

nova escola em que as criangas experimentem o que chama de “inteligéncia manual, artistica,
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cientifica”, que ndo se baseie apenas no exercicio do uso das ideias, “mas através da criagdo,

do trabalho, da experiéncia” (FREINET, 1975, p. 36, grifos meus).

A nova escola, idealizada por Freinet, tem como modo de ser um jeito muito diferente
da escola tradicional. Para ele, as técnicas que desenvolveu durante sua vida, aliadas a outras
técnicas que pudessem decorrer da experiéncia e da pratica de outros docentes, devem
alavancar a construgdo de uma escola diferente, em que o espirito investigativo dos alunos
seja incentivado juntamente com seu protagonismo e uma pratica cotidiana de “trabalhos

Uteis”, que logrem resultados materialmente plausiveis a seus realizadores.

Para tanto, Freinet é contundente ao explicar que ndo criou um método, mas um
cabedal de técnicas a serem implantadas passo a passo pelos educadores que desejem

construir essa nova escola.

Esses passos ndo sao de todo faceis, pois precisa-se modificar a estrutura e a
organizagdo das aulas para que estas técnicas, reconhecidas como benéficas,
possam ser generalizadas, para 0 progresso constante da educacdo. Foi
todavia o que procuramos fazer. E precisamente para facilitar a marcha deste
progresso que denominamos a nossa pedagogia de “técnicas Freinet” e ndo
de “M¢étodo Freinet”. (FREINET, 1975, p. 44)

E para deixar claro que as “Técnicas Freinet” nao estdo prontas e acabadas, Freinet
esclarece com maior detalhe sua compreensdo acerca da diferenga entre “Método” e
“Técnicas”, comparando sua pedagogia com 0 metodo de Montessori que, mesmo depois de
35 anos — que foi quando, em 1965, ele teceu estas ideias —, continuou imutavel e por isso,

segundo ele, ultrapassado. (1975)

Jamais tivemos a pretensdo de criar, de implantar um método intocavel, bem
pelo contrario. Oferecemos aos educadores com dificuldades nas suas aulas
utensilios e técnicas constantemente experimentados, susceptiveis de Ihes
facilitar o trabalho pedagégico. Dizemos-lhes: eis 0 que fazemos com estes
instrumentos, consoante estas técnicas, eis 0 que conseguimos, eis o que
ainda ndo da resultado, eis o0 que nos encanta. Talvez tirem melhor proveito
e, nesse caso, sentir-nos-emos felizes por beneficiarmos, por nossa vez, da
vossa experiéncia. (FREINTE, 1975, p. 44)

Freinet se mostrava muito satisfeito ao explicar que a Escola Moderna ndo é uma
religido ou um emaranhado de dogmas, nem um clube fechado ou uma sociedade secreta em
gue os iniciados se veem obrigados a reproduzir o que se lhes transmite na iniciacdo. Para ele
a Escola Moderna ¢ “uma via que nos conduzira aquilo que, todos juntos, construirmos”.
(FREINET, 1975, p. 45) Ele sentia-se seguro de que era importante mudar as técnicas de
trabalho na profissdo docente como meio de transformacgéo do ambiente escolar. Entendia que

ao mudar as técnicas de trabalho, modificava, automaticamente, as condi¢des de vida dos
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estudantes dentro e fora da escola, bem como sua viséo acerca da instituicdo de ensino. O
novo clima criado pelas novas técnicas, em sua aplicagdo cotidiana, deveria propiciar as
criancas e aos professores, melhor relacionamento, maior sociabilidade e, consequentemente,

progresso da educacéo e da cultura.

Dentre as opinides de Freinet, que diretamente se relacionavam com as caracteristicas
da producdo de suas técnicas, pode-se destacar a ideia de que ndo se deve separar a escola da
vida. Ele considera que nas escolas tradicionais, passou-se a marcar com muita clareza a
separacdo entre a vida e a escola, de modo que o ambiente escolar passou a exercer o
significado disciplinador das criancas visando a formacdo de adultos bem adaptados a senda
que o trabalhador tem que trilhar em sua construcéo da prépria constituicao de classe. Célestin
aborda suas recordacdes dos tempos de crianca, estudante em escola puablica tradicional
francesa — que muito bem poderia ser a escola publica tradicional de nosso pais —, em que
chegava com seus colegas cheio de vida a unidade educacional, mas em seguida ao sinal de
entrada para as classes, transformava-se em uma espécie de “matéria amorfa”, ou melhor
dizendo, “inteligéncia amorfa”, dominada pelas obriga¢des impostas pelo modo de ensinar

daquele equipamento educacional.

Aproximavamo-nos da escola. As ideias ndo nos faltavam certamente, e
ideias bem originais; as falas surgiam rapidamente, com sutileza e humor; as
iniciativas abundavam, boas ou mas. E depois, bruscamente, ouvia-se a
sineta; produzia-se imediatamente como um vazio no nosso ser. A vida
detinha-se ali, a escola comecava: um mundo novo, totalmente diferente
daquele que viviamos, com outras regras, outras obrigacbes, outros
interesses, ou, 0 que é mais grave, com uma auséncia por vezes dramatica de
interesse. (FREINET, 1975, p. 52-53)

Esmiucando as explicacdes acerca de como a crianca e seus colegas rompiam suas relacdes

com a propria vida ao mergulharem no ambiente escolar, Freinet continua:

Contavamos pela Gltima vez os berlindes nos bolsos, escondiamos uma bela
amonite descoberta no caminho e que iriamos buscar depois de sairmos; era-
nos preciso afastar o cdo que nos seguia e que se mostrava surpreendido por
Ver gue nos seguira e que nos torndramos seres anénimos, sem alma, que
desapareciam naquele lugar retirado do mundo no qual a vida ndo contava. A
porta fechava-se. (FREINET, 1975, p. 53)

A pedagogia preconizada por Célestin Freinet oferece aos alunos uma outra maneira
de relacédo entre a escola e a vida. Para ele, o que se espera da crianca quando chega a escola,
a cada dia, € que traga algo de suas experiéncias cotidianas, revestido de camaradagem
espontanea. Que traga, pois, algo que tenha escrito no dia anterior, uma poesia ou um
desenho, ou que traga uma caixa toda furada povoada por besouros, ou tatus-bolinha, quem

sabe lagartas listradas ou pedras interessantes, ou, ainda, folhas apanhadas pelo caminho
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percorrido de casa a escola. E cada aluno “tem além disso, com muita frequéncia, novidades
importantes que quer contar, novidades que ndo podem esperar, pois constituem a vida”
(FREINET, 1975, p. 55). E dessa maneira, a turma entra para a classe alegre e
irrefletidamente, “sem qualquer destes preparativos paramilitares de formar fileiras para uma
marcha controlada pelo apito; tem-se pressa em comecar o trabalho, pois o dia promete
muito” (FREINET, 1975, p. 55). Freinet entende que dessa maneira, a vida das criancas nao
fica do lado de fora, esperando para ser retomada. Nessa sala de aulas a vida acompanha os

estudantes tornando-se mais rica e expansiva.

Numa aula da Escola Moderna, dez minutos depois da entrada dos alunos seguida de
uma conversa informal, mas bem arquitetada pelo professor como modo de introduzir uma
espécie de tomada de consciéncia individual e social, a aula se inicia de fato. Cada crianga
recebe uma folha de papel em que tera a oportunidade de trabalhar seu desenho livre, de
acordo com seu ritmo, a0 mesmo tempo em que dois ou trés colegas leem para a turma,
conforme ja& estabelecido desde o dia anterior, como exercicio de leitura em voz alta e

desenvolvimento cultural para o restante da sala.

Caso alguns alunos se mostrem desinteressados para com a atividade que se desenrola,
como a ideia ndo € obriga-los a permanecer imoveis e de bracos cruzados escutando as
leituras, da-se-lhes a liberdade de escolherem realizar uma outra atividade que possa ser
realizada em siléncio ao mesmo tempo em que escutem e deem atencdo assim que o texto
passe a interessar. Podem, por exemplo, desenhar, procurar documentos, fazerem redacao de

um texto de atualidades etc.

Freinet mesmo frisava que assim como qualquer adulto, as criangas sdo capazes de
desenhar a0 mesmo tempo em que escutam e destacava que “o desenho matinal constitui um
excelente exercicio, pois € libertacdo intima e convite a expressao grafica, segundo normas
absolutamente pessoais” (FREINET, 1975, p. 56).

Apos as leituras, todos os alunos expdem para a sala seus desenhos, que serdo
examinados coletivamente e comentados, visando a escolha de dois ou trés para serem

colocados no Livro da Vida — outra técnica desenvolvida por Celestin Freinet.

Para melhor compreensdo do significado de cada etapa de uma aula na Escola
Moderna e da concepgdo que rege o trabalho docente, convém entendermos esta atividade de
leitura matinal desde seu aspecto pragmatico. O objetivo ndo é testar a crianga diante de seus

colegas, para que prove que sabe ler. Alias, caso ndo saiba ler, atormenta-la com uma nota
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baixa ndo teria 0 menor sentido como incentivo para que quisesse dedicar-se e aprender a ler
melhor, pelo contrario, apenas se trataria de reproducdo de uma prética tradicional com
consequéncias mais deletérias para a crianca do que positivas. O aluno tem que se dar bem na
sua atividade e é papel do professor ajuda-lo nessa tarefa.

Para tanto, na tal tarefa de leitura, talvez seja o caso de aconselhar o aluno, na véspera,
para que escolha um texto que seja capaz de ler, oferecendo-lhe variadas opcbes. Outra
possibilidade de auxilio poderia ser a execu¢édo de trabalhos com textos — producao e leitura
— em dupla com um colega mais preparado que poderia ajudar a melhor compreender o texto
escolhido.

Outra boa maneira de auxiliar um aluno com dificuldade de leitura poderia ser a
permanéncia do professor ao seu lado apoiando-o com discri¢cdo, murmurando-lhe os termos
mais dificeis, garantindo o siléncio e a cooperacdo necessarios no caso de sua imperfeicdo
técnica desencorajar a audicdo dos colegas. Em caso de dificuldade muito grande, o professor
pode simplesmente tomar o livro, delicadamente, e continuar a leitura, de modo que o aluno
ndo se sinta totalmente frustrado em sua tarefa, pois podera executa-la melhor numa préxima

VeZ.

Esse desejo e essa predisposicdo ao éxito estardo presentes permanentemente nas salas
de aula da Escola Moderna, envolvendo todas as atividades discentes. Essa postura do
professor, para Freinet, significa “exatamente o contrario de todas as técnicas tradicionais,
consoante as quais a crianga, em caso de erro, deve ser castigada, sofrendo por vezes as piores
humilhagdes, s6 sendo dignos de ter éxito os alunos especialmente dotados, que adquirem
com isso, de resto, beneficios ¢ vaidade” (FREINET, 1975, p. 58).

Freinet sustentava a ideia, baseada em sua experiéncia docente, de que 0 sucesso deixa
uma marca positiva que encaminha a crianca a repeticdo do ato, ao passo que o fracasso, ao
contrario, constroi uma barreira psiquica que desencoraja as demais iniciativas dos alunos.
Por isso ndo se deve deixar que os alunos fracassem, nem que para tanto o professor tenha
que, generosamente, participar auxiliando-os em seu sucesso. “Se os alunos se sentirem

orgulhosos das suas obras serdo capazes de ir muito longe.” (FREINET, 1975, p. 58)

Dentre as técnicas amplamente utilizadas na Escola Moderna, desde a Educacao
Infantil, a que melhor contribui para o desenvolvimento da subjetividade dos educandos € a

producéo do Texto Livre. O proprio Freinet define o que seja o Texto Livre:
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Um texto livre é, como a sua designacdo indica, um texto que a crianca
escreve livremente, quando tem desejo de o fazer, em conformidade com o
tema que a inspira. Nao é aconselhavel, por conseguinte, a imposi¢do de um
assunto, nem se deve estabelecer um plano destinado ao que se tornaria
entdo uma espécie de exercicio de texto livre que, como é dbvio, constituiria
apenas uma redacdo de tema livre. (FREINET, 1975, p. 60)

Para que as criancas desejem fazer seus textos livres, é necessario que sua classe de
aulas esteja se desenvolvendo sob o clima da atividade livre. Para tanto, é necessério que o
professor motive seus alunos e estes se tornem sensiveis a tais motivacdes, que percebam que
as coisas que tém a dizer sdo importantes para suas vidas, para a vida da comunidade e da

sociedade, em relacdo com a qual devem, desde ja, representar seu papel de homem.

Criar esse clima, e garantir a possibilidade do desabrochar dos desejos ativos dos
alunos, demanda uma tomada de consciéncia docente e discente que abrange elementos
individuais e coletivos que ndo se fazem denotar por meio de explicagdes, por mais
mirabolantes e facundas que sejam. Para tanto € necessario que professor e alunos
experimentem e vivam um clima de cooperacéo e parceria que gere seguranga na construcao
de um ambiente de confianca em si e nos outros — confianca coletiva —, que alavanque o0s
processos de mudanca do trabalho docente, que continua sendo a coisa mais dificil de realizar

nas escolas engastadas pelo rango da educacao tradicional.

Em 1947, com o inicio da guerra fria, os comunistas franceses foram expulsos do
governo. Duas tendéncias, entdo, disputavam a hegemonia partidaria, sendo uma delas — a
unitaria — favoravel a unido das esquerdas e a outra — a classe contra classe — defensora
da ideia de que todos os partidos ou organizagbes que ndo seguissem cegamente as
orientacdes do Kominform soviético, ditadas a0 movimento comunista internacional, eram
inimigos do proletariado. Freinet identificava-se com a tendéncia unitaria, que era majoritaria

naquela altura.

Devido ao modo como se dera a expulsdo dos comunistas do governo, arrefeceram-se
0s animos dentro do Partido Comunista Francés e a tendéncia classe contra classe tornou-se
dominante, assumindo a lideranga do Partido. A Unido Soviética passava por mudancas
profundas, sob a méo forte de Stalin e em termos de educacao, as reformas significaram uma
espécie de “retradicionalizagdo”. Oliveira apresenta a situacdo da educacao soviética, dizendo

que o Secretario Geral do Comité Central do Partido Comunista da Unido Soviética,

cofundador do Kominform, o célebre Jdanov, organiza, nos anos 40, uma
luta sem trégua contra os “devocionismos burgueses” nas letras e nas artes,
obrigando escritores e artistas a se conformarem as diretrizes do “realismo
soviético”. Na educagdo, o papel do Narkompros torna-se pouco a pouco
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simbolico. A direcdo do ensino esta cada vez mais concentrada nas maos do
Comité Central, unico guardido da “verdade proletaria” refletida pela “linha
do partido”. Como ja acontece na economia, a politica educacional tende a
privilegiar a quantidade em detrimento da qualidade. De fato, constroem-se
milhares de escolas e o ensino é oferecido a populagcdes que nunca antes
tiveram acesso a ele. Porém, o problema do analfabetismo persiste durante
todo o periodo. (OLIVEIRA, 1995, p. 174)

Defendendo e apropriando-se das teses educacionais soviéticas, o Partido Comunista
Francés passa a atacar todos os educadores que discordam da posicdo da tendéncia
hegemdnica, mesmo aqueles que fazem parte do partido, militando na tendéncia unitaria. Um
dos educadores perseguidos pela direcdo do Partido Comunista Francés foi Célestin Freinet,
que na imprensa oficial do partido passou a ser atacado pelos seus intelectuais mais influentes
na década de 1950.

Peter Maahs comenta um dos principais motivos da perseguicdo sofrida por Freinet

durante a decada de 1950, pelos intelectuais do Partido Comunista Francés:

A proposta pedagégica de Célestin Freinet, muitas vezes, foi confundida
como uma vertente do ndo diretivismo. A livre expressao infantil era vista
por seus criticos como uma omissdo do mestre, uma licenciosidade que
prejudicava o mecanismo de transmissao de contetdos do professor para o
aluno. A questdo do suposto ndo diretivismo da pedagogia moderna foi
exaustivamente atacada por intelectuais do Partido Comunista Francés
(PCF), ligados a corrente “classe contra classe”. (MAAHS, 2011, p. 268)

ApoOs mais de dois anos de polémicas alimentadas por Georges Snyders, Roger
Garaudy e Georges Cogniot, Freinet resolveu devolver sua carteira de afiliacdo ao Partido
Comunista Francés, pondo fim a uma polémica intransigente marcada pelo fundamentalismo
doutrinario, por um lado e pela ineficacia em lidar emocionalmente com as criticas, por outro.
Dessa maneira, em 1953 encerram-se todas as tentativas de reconciliacdo entre Freinet e 0
PCF.

Freinet seguiu trabalhando como professor primario até 1966, ano de sua morte,
aplicando suas técnicas e coordenando a Cooperativa do Ensino Laico e 0 Movimento da

Escola Moderna que, aos poucos, se espalhou por varios paises de todos os continentes.

Seu legado ao campo educacional e a0 mundo, como um todo, se traduz em seus
principios e técnicas desenvolvidos sem a pretensdo de serem imitados, mas com o objetivo
de se oferecerem como exemplos a inspirar o trabalho dos educadores progressistas

comprometidos com as causas populares e a formacao de cidaddaos mais felizes e livres.
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CariTULO 4

PAULO FREIRE: EDUCACAO QUE LIBERTA DA OPRESSAO

Nas primeiras paginas da sua obra Pedagogia do oprimido, Paulo Freire aborda a
questdo da humanizacdo dos homens. Para ele, humanizacdo e desumanizacdo sao
possibilidades que se estabelecem num contexto historico real, concreto e objetivo. De acordo
com o autor, humanizagdo e desumanizagdo ‘“sao possibilidades dos homens como seres
inconclusos e conscientes de sua inconclusdao” (FREIRE, 2002, p. 30). Entretanto somente
humanizacdo se caracteriza como vocacdo dos homens, ainda que castrada pelas injusticas,

pela exploracdo, pela opressao e pela violéncia dos que oprimem.

No desejo de liberdade e do estabelecimento da justica de todos os oprimidos, Freire
vislumbra a afirmacdo da vocacdo pela humanizacdo dos homens a se construir na luta que
levam adiante pelo restabelecimento de sua humanidade roubada. A desumanizacgéo, por sua
vez, € identificada como a distor¢do da vocacéo do ser mais que, apesar de se apresentar como

uma possibilidade historica, ndo se constitui em vocagdo na historia dos homens.

Na busca permanente por ser mais dos homens, Freire identifica as metas a que 0s
individuos anseiam para reavirem-se com sua humanidade. Ele afirma que se a
desumanizagdo fosse vocagdo dos homens, “a luta pela humanizagao, pelo trabalho livre, pela
desalienagdo, pela afirmacdo dos homens como pessoas, como ‘seres para si’, ndo teria

significacdo” (FREIRE, 2002, p. 30, grifo meu).

A questdo da humanizacdo esta presente perenemente na obra do educador
pernambucano, que se classificou como educador humanista e, segundo Jaime José Zitkoski,
“direcionou seu trabalho ¢ toda uma obra pedagdgica em prol de um mundo mais
humanizado” (ZITKOSKI, 2008, p. 214).

O mundo desumanizado em que Freire cresceu e desenvolveu-se como educador,
encontra suas origens e perpetuacdo na historia do povo brasileiro que, como seu pais, sempre

foi explorado e expropriado de suas riquezas.

O inicio da educacdo no Brasil data de 1549, quando um primeiro grupo de padres
jesuitas, chefiados pelo cura Manoel da Nébrega, chegou com o intuito de catequizar e educar

0s nativos e os filhos dos colonos. Quinze dias ap0s a chegada, no dia 29 de marco, fundaram
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a primeira escola de ler e escrever no mesmo dia e local da fundacgdo, por Tomé de Souza, da
cidade-fortaleza de Salvador, na Bahia. O historiador Francisco Larroyo destaca que “o
mestre dessa primeira escola foi Vicente Rodrigues, um dos integrantes do primeiro grupo de
padres jesuitas que aqui chegou em margo de 1549” (LARROYO, 1970, p. 934). Os padres da
Companhia de Jesus permaneceram como responsaveis pela Educacdo no Brasil durante um
periodo de 210 anos — de 1549 a 1759 —, até que foram expulsos do pais pelo Marqués de
Pombal.

Durante os primeiros anos de atuagdo no Brasil — de 1549 a 1570 — as escolas
jesuiticas desempenharam a funcéo de educarem os indios e os filhos dos colonos. A partir do
final da década de 1560, entretanto, com a ascensdo da burguesia mercantil, que passou a
dominar a Coroa portuguesa, os interesses da metropole com relacdo a colénia modificaram-
se. A descoberta de ouro e a alta producdo da cana de agucar incentivaram uma maior

migracdo em diregéo ao Brasil, fazendo multiplicarem-se as vilas e pequenas cidades.

Na mesma época, mudancgas administrativas na Companhia de Jesus determinaram
uma nova forma de trabalho para seus missionarios. De acordo com Maria Lucia Spedo
Hilsdorf, os padres jesuitas, que antes se dedicavam a viver nas tribos indigenas ou em
pequenas aldeias, catequisando os indios e ensinando-lhes em escolas de primeiras letras,
decidiram “pelo trabalho em institui¢des escolares, ou seja, em colégios de ensino secundario

¢ universidades” (HILSDORF, 2003, p. 8).

A coroa portuguesa passou a sustentar o trabalho de ensino dos jesuitas, por meio da
instituicdo da redizima, uma taxa cobrada sobre 10% das dizimas recolhidas. “No Século XVI
os primeiros ‘padrdes de redizima’ foram aplicados as casas [jesuitas] da Bahia (1564), Rio de
Janeiro (1568) e Olinda (1576), transformando-as, entdo, em colégios para oferecer
gratuitamente ensino secundario de humanidades, como faziam na Europa, para clientela
letrada.” (HILSDOREF, 2003, p. 8-9, grifo meu) Esses colégios deveriam receber, como parte
de sua missdo, todos os alunos que buscassem o ensino e a instrucao; entretanto, “na pratica,
assumindo a ruptura da col6nia, os jesuitas ficavam apenas com os alunos brancos, recusando
0S mesticos, mamelucos e indios, com a justificativa de que seu propdsito era formar os
padres da Companhia” (HILSDOREF, 2003, p. 9). Desde entdo a educagdo no Brasil passou a

atender aos interesses das elites.

Apos a expulsdo dos jesuitas, em 1759, a educacdo passou a responsabilidade direta da
coroa portuguesa, ficando a cargo dos professores régios. Entretanto, “os professores

[régios], mal remunerados e pouco considerados, ndo tinham uniformidade no ensino, nem
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aptiddo e aos alunos infligiam castigos corporais excessivos e infamantes” (LARROYO,

1970, p. 944).

Somente a partir de 1808, com a vinda da coroa portuguesa para o Brasil, é que se
fundou uma série de novas escolas elementares, secundarias e superiores. Mas a educacao
continuava a ser oferecida apenas aos filhos da elite, baseada no mesmo modelo introduzido

no Brasil pela Companhia de Jesus.

Para Ana Maria Araujo Freire, em suas notas no livro “Pedagogia da Esperancga”, de

Paulo Freire,

a ideologia da dominagdo jesuitica usada para docilizar o indio, o colono e o
negro, no inicio da colonizagdo brasileira, para favorecer o enriquecimento
da Coroa Portuguesa e depois o da prépria Companhia de Jesus, que para
aqui tinha vindo com a missdo oficial de “instruir e catequizar o indio”, foi
tdo eficiente que a classe dominante tomou-a para si como um dos
mecanismos capazes de reproduzir a sociedade dos poucos que sabem e
podem e dos muitos que permanecem excluidos e proibidos de ser, saber e
poder. (FREIRE, A., 2002, p. 231-232)

As vésperas da independéncia, a organizacdo politica do Brasil dividia-se entre trés
partidos politicos, a saber: o “Partido Portugués”, monarquista, absolutista, composto por
militares e comerciantes portugueses que pretendiam manter a unido entre Brasil e Portugal; o
“Partido Radical”, formado pelos exaltados ou democratas, formado por pequenos
comerciantes, artesaos, funcionarios publicos, letrados em geral, jornalistas, advogados etc.,
tinha como programa a democracia e o liberalismo, colocando a soberania no povo, com
reivindicaces por reformas politicas e sociais — inclusive voltadas para o trabalho livre,
reforma agraria e extincao dos latifindios e sufragio universal; o “Partido Brasileiro”, dos
moderados, constituido por latifundiarios, comerciantes brasileiros, portugueses e ingleses,
adeptos do comeércio livre, mas escravistas, defensores de um programa liberal conservador
cujo soberano é a Constituicdo, da independéncia da coldnia, mas com a manutencdo de uma
monarguia constitucional com o sufragio censitario indireto de base econémica e a Igreja

oficial.

Apesar de ter transitado entre as ideias radicais, Dom Pedro | acabou aderindo — e
recebendo apoio — dos moderados para realizagdo da independéncia do Brasil. “A
Independéncia é moderada porque foi feita pelo ‘partido Brasileiro’, de linha moderada, cujos
integrantes sdo oriundos da classe senhorial, a ‘aristocracia’ rural, e exibem mentalidade
pragmatica.” (HILSDORF, 2003, p. 42) Assim, a maneira “ilustrada” de ver o mundo por

meio de “lentes” liberais, no Brasil imperial, e a procedéncia rural dos produtores agricolas
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em escala de exportacdo, que se constituiam em grupo hegemdnico daquela sociedade,
delineiam as diferencas no que tange ao liberalismo dos europeus de origem burguesa,
comercial e industrial, e esclarecem os contornos da monarquia estabelecida na ex-colbnia:
um liberalismo autoritario e uma coroa agregada e centralizada, numa sociedade dominada

por latifundiarios escravocratas.

O novo governo que se organiza tem, entdo, tragos do liberalismo moderado.
De outro lado, o quadro mental da geracdo que fez a Independéncia, de
matriz ilustrada e regalista, tem também tracos liberais e filantropicos
devidos a preponderancia britadnica sobre toda a geracdo dos “libertadores”
americanos. [...] Confianca na lei, catolicismo iluminista, laissez-faire
econdmico e énfase na educacao popular serdo, portanto, caracteristicas das
liderancas politicas e culturais da geracdo da Independéncia. (HILSDORF,
2003, p. 43)

Durante as décadas de 1820 e 1830, esses liberais moderados construiram orfanatos,
colénias correcionais, rodas de expostos, parques e pragas, escolas populares, bibliotecas,
cursos profissionalizantes e superiores e toda uma gama de instituicbes com carater

civilizatorio visando a protecao e formacgédo da populacdo do Império.

A sociedade brasileira de entdo estava organizada verticalmente, formando uma
piramide hierarquica. Ela dividia-se em “povo” — formado pelos proprietarios e senhores —,
“pessoas” — a plebe composta pelo estamento dos homens livres e pobres — ¢ “coisas” — 0s
escravos e indios. Portanto, os servigos implantados pelo governo para servir ao povo nem de
longe se destinava a atender a plebe. Além disso, levando-se em conta que a populacédo
brasileira era formada por trés quartos de escravos e uma grande quantidade de brancos livres
pobres, as leis liberais moderadas constituiram “como povo brasileiro a classe senhorial,
resguardando seus direitos segundo a oOtica da preservacdo da ordem estabelecida. Que

ordem? A ordem social escravagista e a ordem politica liberal constitucionalista.”

(HILSDORF, 2003, p. 44)

A partir de 1830, para conseguir governar, os liberais moderados se viram obrigados a
estabelecer acordos com os radicais que levaram a aprovacdo de varias medidas
descentralizadoras e em favor dos interesses e anseios populares, como por exemplo, o Ato
Adicional de 1834 a Constituicao Imperial de 1824, que criou as Assembleias Legislativas nas
Provincias. Como reacdo a tais avangos republicanos, certos liberais moderados deram inicio
a um movimento conservador autodenominado “regressista”, com o intuito de reconduzir a

sociedade a boa ordem do Império.
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Por meio de manobras politicas argutas, tais conservadores assumiram o governo do
Estado, relegando aos radicais e moderados o governo de seus interesses particulares, ou seja,
sua liberdade enquanto senhores de escravos na privacidade de suas propriedades. Por meio
de iniciativas centralizadoras, esses latifundiarios conservadores construiram o Impeério
unificado ao mesmo tempo em que lograram se estabelecer como classe senhorial, no periodo
que foi de 1835 a 1870.

Mesmo sob o Ato Adicional de 1834, que proporcionava as provincias o poder de
oferecerem educacdo, juntamente com a Coroa, para constituicdo de um sistema nacional de
ensino, 0s interesses conservadores se sobrepuseram aos populares. As Assembleias
Provinciais passaram a contar com a incumbéncia de criarem escolas elementares, secundarias
e superiores, entretanto “os conservadores, para manter a ordem (escravista) e colocar o
Império ao lado das nacbes civilizadas (modernas), vdo praticar uma partilha das
competéncias entre a Assembleia Legislativa Geral, as Assembleias Legislativas Provinciais e
a iniciativa privada” (HILSDORF, 2003, p. 46). Para tanto, a Assembleia Geral assumiu a
responsabilidade pelo Ensino Superior, deixando a cargo das provincias o Ensino de
Primeiras Letras e os cursos de formacdo de professores. Quanto ao Ensino Secundario, a
Corte se prontificou a levar a cabo sua descentralizagdo. Entretanto, como meio de garantia do
controle do acesso aos cursos superiores, criou um unico estabelecimento de Ensino
Secundario — o Colégio Pedro Il, em 1837 — e ndo permitiu que os alunos concluintes dos
cursos oferecidos pelos liceus e ginasios secundarios das provincias acessassem 0S CUrsos
académicos, como era o caso dos concluintes do Colégio Pedro Il, obrigando-os a se

submeterem a exames de ingresso.

Sem a equiparacdo de seus estabelecimentos de Ensino Secundario e o colégio da
Corte, as provincias deixaram de oferecer 0s cursos nos liceus e ginasios, chegando a
desoficializar legalmente esse nivel de ensino em algumas de suas escolas. Assim,
proliferaram o0s cursos particulares avulsos de formacdo nas disciplinas preparatorias

especificas para realizacdo dos exames de ingresso.

Com a criacdo das escolas primarias por parte das provincias, entre 1830 e 1870
aumentou muito a quantidade de vagas e o oferecimento de educacdo gratuita em todo o
Império. Entretanto, segundo Hilsdorf (2003), em 1872 apenas 16,8% da populacdo com
idade entre seis e quinze anos frequentavam escolas, sendo que cerca de 85% da populagédo

total do pais era formada por analfabetos.
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Sob a influéncia dos modelos econémicos da Inglaterra e dos Estados Unidos, além da
circulacdo dos pensamentos de Comte e Spencer, formou-se um novo liberalismo reformista,
defensor do trabalho livre e da abolicdo da escravatura com a integracdo dos negros a
sociedade. Esse novo movimento politico, segundo Hilsdorf, acabou por obrigar “os
diferentes grupos socioculturais e politicos a olharem a situagdo do pais em compara¢do com
a de outras sociedades modernas que haviam extinguido o trabalho compulsorio, e ter exigido
deles uma posicdo acerca do conjunto das condicGes historicas brasileiras que marcavam o
‘atraso do Império em rela¢do ao Século”” (HILSDORF, 2003, p. 49).

Os avancos preconizados por esse Segundo Liberalismo séo destacados por Hilsdorf,

quando diz que

para esses liberais a abolicdo era parte de um programa mais amplo que
incluia o regime da pequena propriedade, o crescimento da industria, o voto
universal, o ensino primario estatal e gratuito e a liberdade de ensino para a
iniciativa privada. Invertendo a légica [...] [de seus predecessores], esses
principios reguladores do Segundo Liberalismo configuravam o pais
moderno ao redor de 1870. Sem o querer, apontavam também o fim do
Império: por isso ndo tiveram recepcdo e realizagdo undnimes, mas
contribuiram para difundir na sociedade brasileira a consciéncia indubitavel
da necessidade da mudanca e da atualizagdo. (HILSDORF, 2003, p. 49)

A discussdo em torno de uma educacdo necessaria para construcdo de um pais
moderno e livre passou a grassar nos meios politicos. O numero de escolas elementares
multiplicou-se, de modo que na provincia de Sdo Paulo, por exemplo, quadruplicaram-se as
unidades educacionais em dez anos, o que significou um grande salto quantitativo de carater

absoluto, mas com poucos resultados percentuais.

Larroyo contribui com informac@es interessantes para a compreensdo do tamanho da
defasagem educacional presente na sociedade brasileira na segunda metade do Século XIX:
“em 1872, contdvamos com populacdo de 10 milhdes de habitantes, para apenas 150.000
alunos matriculados em escolas primarias. A percentagem de analfabetos era estimada em
66,4.” (LARROYO, 1970, p. 944)

A formacdo de professores nas Escolas Normais acompanhou o crescimento da
necessidade de novos professores para as escolas elementares que, pouco a pouco, foram
sendo oferecidas a toda a elite e, em alguns raros casos, a uns poucos ex-escravos e populares
advindos da plebe. Esse crescimento do oferecimento de vagas no Ensino Elementar elevou
em dez pontos porcentuais a quantidade de cidaddos alfabetizados no Brasil entre os anos

1870 e 1910 — ja em tempos de Primeira Republica.
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O periodo um pouco mais abrangente que vai de 1870 a 1920, caracterizou-se como

um tempo de transformagdes sociais para todo o Brasil.

Dentre as transformacbes que marcaram essa época, Hilsdorf (2003) destaca a
reorganizacdo das relages de trabalho que mudaram do regime escravista ao trabalho
assalariado livre, desencadeador do imigrantismo que fez de S&o Paulo o novo polo

econbmico do pais.

Outa transformacdo importante foi o desenvolvimento dos setores ligados as
prestacdes de servicos e da indlstria de pequeno porte, relacionada ao comego da
urbanizacgdo, ao crescimento da classe média e ao aparecimento dos trabalhadores da cidade
advindos dos diversos pontos de partida de imigracfes que, ao chegarem ao Brasil foram
levados para o campo, mas que acabaram abandonando o trabalho rural, transferindo-se para
as cidades, onde foram trabalhar com atividades industriais e artesanais com que j& estavam
habituados em seus paises de origem. Além disso, uma parte dos imigrantes que foram
chegando ao Brasil veio trazendo algumas economias, utilizas para se estabelecerem nas
cidades e se dedicarem ao desenvolvimento de alguma atividade profissional no artesanato e

na industria, onde varios deles acabaram por se tornar pequenos proprietarios.

Hilsdorf apresenta uma importante informacao acerca da relacdo entre o capital e o

desenvolvimento da urbanizacdo sob influéncia da imigragdo. De acordo com ela,

é importante lembrar que, da perspectiva do capital, é pelo crescimento
desses setores do comeércio e servigos no processo imigracdo-urbanizacdo
gue vai se dando a formacdo da camada de empresarios industriais, muitos
deles também agroexportadores. Da perspectiva dos trabalhadores verifica-
se a formacdo do proletariado urbano pelos imigrantes estrangeiros e
também pela migracdo do trabalhador nacional, além do processo de
marginalizacdo dos ex-escravos. (HILSDORF, 2003, p. 58)

Um fator de transformacdo que se fez presente em nosso pais nesse mesmo periodo foi
a entrada macica de capital estrangeiro, primeiramente de origem inglesa e em seguida norte-
americana, fato que contribui para que se consiga entender o alinhamento a Washington nas

areas politica e cultural aquela altura.

Também importaram, para as transformacdes do periodo, a grande circulacdo de novos
estilos de pensamento importados do além-mar, tais como o positivismo — bastante aceito
tanto pelo seu cientificismo quanto pela sua defesa de uma moral civica acerca das leis e do
bem comum —, o industrialismo cosmopolita — que muito influenciou ja no inicio da década
de 1890 expoentes da politica nacional, como Rui Barbosa e Benjamin Constant que

promoveram movimentos nos campos econdémico e educacional de interesse dos empresarios
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da industria, desviando o foco da area agricola —, o ruralismo — como ideologia
valorizadora da vida no campo como modelo ideal para a constituicdo humana, uma vez que o
ambiente rural era apresentado como natural, incentivando a sociedade a valorizar todos 0s

empreendimentos de interesse dos coroneis do café.

Por fim, a queda da monarquia também significou uma mudanca importante para toda
a sociedade brasileira, ainda que sem grande participagdo popular. Num acerto de interesses
entre militares e cafeicultores, a proclamacdo da Republica mais se aproximou de um golpe
politico que implantou uma ditadura do tipo caudilhista, muito comum nos paises sul-

americanos da época.

O modelo republicano que se estabeleceu no Brasil, foi o federativo, que manteve o
poder das forcas locais e regionais. Com a Proclamacdo da Republica, aléem do poder
econémico, os cafeicultores alcancaram o poder politico e social. Por meio de manobras bem
arquitetadas, conseguiram garantir na Constituicdo de 1891 um processo de descentralizacéo
politica, constituindo o Brasil numa federacdo liberal de base agricola e, na prética,
oligarquica, comandada pelos agroexportadores de café da regido centro-oeste do estado de
Sdo Paulo — que na época eram responsaveis por cerca de 70% de toda a exportacdo

brasileira.

Esse “grupo” de agroexportadores, como meio de se garantir no poder, investiu na
eleicdo de presidentes representantes dos cafeicultores paulistas e mineiros — que configurou
a chamada politica do café com leite. Além disso, colocou em pratica a chamada politica dos
governadores, que “tinha como objetivo facilitar [...] a formagdo de estruturas de dominagao
estaveis nas unidades da federacdo por meio do estabelecimento de estreitas relacGes de poder

entre presidentes, governadores, deputados e o poder local representado pelos ‘coronéis’, isto

é, 0s mandatarios locais” (HILSDORF, 2003, p. 59-60).

Em sintonia com o ideario republicano das elites liberais brasileiras, que escolheram o
modo evolutivo de ascensdo ao poder politico por meio de uma reforma serena das
instituicbes e com uma visdo conservadora de democracia, a educacdo pelo voto e pela escola
foi implantada como estratégia de transformacao social. O modelo de representacdo politica
escolhida pelas elites cafeicultoras oferecia “em caucdo do progresso prometido pelo regime
republicano: a pratica do voto pelos alfabetizados e, portanto, a frequéncia a escola que
formaria 0 homem progressista, adequado aos tempos modernos, € que tornariam o sudito em
cidadao ativo” (HILSDORF, 2003, p. 60).
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Para Paulo Freire, o tipo de democracia que se implanta por meio de regimes liberais €
absolutamente parcial e viciada em seu nascedouro, pois se trata de “uma democracia cujo
sonho de Estado, dito liberal, é o Estado que maximiza a liberdade dos fortes para acumular

capital em face da pobreza e as vezes da miséria das maiorias” (FREIRE, 2000, p. 24).”

Os republicanos escolheram como escola ideal a particular sob a responsabilidade de
protestantes americanos, de positivistas e de cientificistas, contra a escola puUblica
monarquica, a de iniciativa privada comercial e a confessional cat6lica, que eram
consideradas atrasadas, incompletas e “metafisicas”. Do ponto de vista pedagdgico, a boa
escola era a que aplicava a pedagogia moderna, baseada no método intuitivo em que
importavam o olhar, o ver e o ser visto, a observacdo e o escrito, administrada a partir dos
principios da racionalidade cientifica e da divisdo de tarefas. A escola ideal trabalharia pela
formacdo de um homem adequado, sob todos os aspectos, para a vida moderna. Em termos de
politica, formaria o cidaddo democrata, a partir de um ensino laico, neutro e apartidario. No
que diz respeito a formacao social, formaria o homem civilizado, portador de habitos morais
baseados na razéo e na ciéncia. Quanto ao aspecto individual da formacéo, prepararia sujeitos
aptos a prosperidade pessoal, conforme os objetivos do ideério liberal. No que se refere aos
aspectos econémicos, prepararia o individuo para um modo de producdo capitalista agricola
ou urbano por meio de escolas profissionais, liceus cientificos ou colégios assistenciais e

filantrépicos.

Os ideais educacionais dos republicanos ndo eram muito diferentes, na realidade, dos
ideais monarquicos. Rui Barbosa e Ledncio de Carvalho, na Corte imperial, lideravam uma
ala moderna em termos de educacdo e mesmo alguns governantes do Partido Liberal como,
por exemplo, o governador da provincia do Espirito Santo, Inglés de Souza — um positivista
ligado & monarquia —, preconizavam reformar a educacdo com ideias inovadoras em termos
de abrangéncia social. Entretanto os republicanos se serviram de uma estratégia, de
convencimento e seducdo, que deu bons resultados no seio da sociedade do final do Século
XIX.

O plano que se utilizou foi baseado no reforco da “associagcdo ‘bons frutos/boa
arvore’, no sentido de proclamar que nem os conservadores nem os liberais mais adiantados
poderiam sustentar de forma continuada e genuina uma a¢do educativa moderna, uma vez que
estavam presos as estruturas conservadoras e centralizadoras do Império.” (HILSDORF,
2003, p. 63) Os republicanos argumentavam que nem mesmo as propostas mais avancadas,

preconizadas pela vanguarda liberal, configurariam solugdo para o retrocesso do pais, em
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termos de instrucdo e ensino. Afinal de contas a monarquia interessaria a ignorancia da
sociedade como garantia da manutencdo do status quo, de modo que suas ideias e seus

projetos ndo remediariam de forma nenhuma os problemas da educacéo brasileira.

Por iniciativa de republicanos interessados em disseminar suas ideias, em 1873 foi
inaugurada, no Rio de Janeiro, a “Escola do Povo”. Essa escola se propunha a oferecer
educacdo popular gratuita para ambos 0s sexos com curso primario durante o dia e formacao
profissional para trabalhadores durante a noite, incluindo nos temas a serem ensinados topicos
sobre democracia e conhecimentos cientificos em geral. Nesse mesmo ano, em Séo Paulo,
também tiveram inicio os trabalhos da Sociedade Propagadora da Instrucdo Popular — que
mais tarde, em 1882, seria rebatizada como Liceu de Artes e Oficios. Dentre os objetivos da
escola popular paulistana, estava o preparo de profissionais para atuarem na agricultura, na
industria e comércio em geral, nos ramos da fotografia, da serralheria, da construcao civil
(formacdo de pedreiros), bem como na instrugdo e formagdo de alfaiates, maquinistas,
litografos, graficos em geral etc. Com o apoio de republicanos de diferentes localidades,
multiplicaram-se iniciativas de implantacdo de instituicdes desse tipo. Segundo Hilsdorf
(2003, p. 64), foram fundadas, por exemplo, “outras Sociedades Propagadoras que ofereciam
cursos noturnos para trabalhadores, inclusive libertos e escravos, em cidades do interior da
provincia de S&o Paulo, como: Batatais, Campinas, Cunha, Itapetininga, Lorena, Rio Claro e

outras”.

As ideias e praticas republicanas acerca da educacdo popular foram ainda mais

divulgadas e ampliadas apds novembro de 1889, com a tomada do poder pelos cafeicultores.

Em 1893, sob influéncia das ideias positivistas em que se baseavam os republicanos,
foram criados os Grupos Escolares, que agrupavam as aulas avulsas primarias em um so
prédio sob um dnico diretor ¢ com um grupo de professores encarregados por “classes de
ensino simultaneo, progressivo e seriado dos contetdos, reunindo criangas com 0 mesmo
nivel de aprendizagem” (HILSDOREF, 2003, p. 66). Entretanto, Hilsdorf chama a atencdo para
o fato de que essa escola popular ndo tinha a conotacdo de uma escola de massas. A autora
argumenta que “sd80 espacos pensados para uma populagdo trabalhadora ja urbanizada e
dedicados tanto a alfabetizacdo quanto a doutrinacdo das suas criancas no culto aos simbolos
e valores republicanos, os quais, no periodo da propaganda, circulavam entre os setores mais
restritos da sociedade” (HILSDORF, 2003, p. 66). O cendrio quantitativo da educacdo

brasileira em 1907, fruto dessa politica educacional, é apresentado por Larroyo (1970, p. 960),
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que informa que “de 1000 pessoas em idade de seguirem os Cursos primarios, somente 137

estavam inscritos neles e dessas apenas 96 compareciam as aulas.”

Nas décadas de 1890 e 1900, os republicanos paulistas reelaboraram todo o sistema de
ensino publico, transformando a escola monarquica na escola ideal — do seu ponto de vista
liberal, democrata imigrantista e ndo abolicionista — para todos os extratos sociais, intervindo
em todos 0s segmentos da instrucdo por meio da criacdo e reforma das instituicdes, desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Superior, passando pelos jardins-de-infancia, grupos escolares,
escolas reunidas, escolas isoladas, complementares, normais, ginasios, bem como nas escolas
superiores de medicina, agricultura, engenharia e escolas profissionais. Definiram, assim, que
a pedagogia praticada em cada uma dessas instituicdes de ensino seria a pedagogia moderna

em contraposicdo a tradicional.

Para explicitar o significado dessa escola ideal e de seu alcance social, Hilsdorf

considera que suas liderancas

definiram e ofereceram um sistema escolar que educasse toda a sociedade,
mas escalonando o seu alcance conforme se tratasse do trabalhador
imigrante ou das camadas dominantes. Para promover a formacdo das
camadas médias da sociedade, mas contendo-as dentro de limites aceitaveis
de ascensdo social, mantiveram o sistema de exames parcelados aos cursos
superiores e ofereceram poucas oportunidades de escolarizacdo em
instituicOes pablicas: em 1920 seriam 6 milhGes os jovens de ambos 0s sexos
em idade de receber instrucdo secundaria, mas somente 52 mil estavam
matriculados — trés quartos deles em instituicbes particulares (PERES,
1973). Ja o crescimento das matriculas no ensino elementar, que em S&do
Paulo, por exemplo, foi seis vezes superior ao da populagdo, mostra que o
esforco de extensdo da escola popular foi efetivo (INFANTOSI DA COSTA,
1983). (HILSDORF, 2003, p. 71)

Escolarizacdo, durante toda a Primeira Republica, foi um tema fundamental para as
oligarquias que estiveram no poder e também muito importante para os trabalhadores que,
além de educacdo, reivindicavam condi¢des de vida e trabalho mais dignas e relacfes sociais
mais justas, que ndo faziam parte dos planos dos republicanos. A classe proletaria contava
com projetos proprios que, naquele momento, passavam longe da escolarizacdo como

processo prioritario.

[°] Hilsdorf faz menc&o a duas autoras, nesta citagdo, cujas referéncias sio:
INFANTOSI DA COSTA, Ana Maria. “A Educago para trabalhadores no estado de Sao Paulo (1889-1930”.
Revista do Instituto de Estudos Brasileiros-USP, 24 (1982): 7-14.

PERES, Tirsa R. Educacdo Republicana: tentativas de reconstrugdo do ensino secundario brasileiro, 1889-
1920. Araraquara: FCL, 1973.
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Educacdo popular, a essa altura, tinha um carater de educacdo-para-as-classes-
populares, pensada ndo a partir de seus anseios e interesses mas dos anseios, interesses e

necessidades dos oligarcas republicanos que a implantaram.

Durante a Primeira Republica, alguns movimentos politicos e sociais ligados aos
trabalhadores marcaram presenca importante no cenario educacional, como de resto, em toda
a conformacéo social brasileira. Dentre ele destacamos, com Hilsdorf (2003), o movimento

socialista, o libertario e o comunista.

Quanto aos socialistas, a partir da I e da Il Internacional dos Trabalhadores — que
ocorreram nos anos 1864 a 1876 e 1889 a 1916 —, desencadearam um plano de organizacéo
dos operarios brasileiros. Dentre as taticas que utilizaram, pode-se citar a criagdo de “caixas
de beneficéncia e sociedades de auxilio mutuo para enfermos, vilvas e desempregados,
segundo uma versao proletaria da filantropia liberal” (HISLDORF, 2003, p. 72). Tambem
criaram partidos politicos no Rio de Janeiro, em Sdo Paulo e na Bahia, a que nominavam
“partidos operarios” que desenvolveram uma imprensa propria — dirigida aos interesses dos
trabalhadores —, promoveram congressos operarios e disputaram elei¢cbes. Ao tomarem parte
de pleitos eleitorais, aproximaram-se dos republicanos com quem estabeleceram aliancas
diante de vérias iniciativas de um ou outro grupo. Hilsdorf explica que “por esse
procedimento, os socialistas foram criticados pelos outros grupos defensores dos
trabalhadores como reformistas e ‘democraticos’, depreciagao reforgada na época pelo fato de

muitos deles aceitarem a propriedade privada e a familia como bases da organizac¢ao social”

(HILSDORF, 2003, p. 73)

No campo da educacdo, também se deu uma aproximacdo entre socialistas e liberais.
O discurso socialista defendia uma educacdo popular, pablica, estatal, laica, gratuita e
obrigatéria, bem como a abertura de escolas noturnas profissionalizantes para o0s
trabalhadores com o oferecimento, para tanto, de verbas e recursos publicos. Para tanto,
pedagogicamente apoiavam a iniciativa oficial baseada na instrucdo cientifica, disciplinar,
intuitiva, aberta as meninas. Entretanto diferenciavam-se dos republicanos nos objetivos
escolhidos para esse modelo de escolarizacdo, pois visavam a politizar o trabalhador por meio
dessa educacao, com base numa concep¢do do docente como um proletario e do proletario

como um disseminador de sua prépria educacao.

Os libertarios representam uma corrente trazida ao Brasil pelos imigrantes que para ca
vieram nas Ultimas décadas do Século XIX e primeiras do Século XX, sobretudo o0s

portugueses, espanhois e, especialmente, italianos. Sua influéncia foi mais marcante entre 0s
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anos 1906 e 1920. Animados pelo pensamento anarquista, eram militantes na defesa dos
interesses e das necessidades dos trabalhadores, mas assumiam uma postura radical né&o
organizacional, colocando-se contra o Estado, a Igreja, o exército, a familia, a propriedade
privada, enfim, qualquer tipo de instituicdo. N&o acreditavam em mudangas sociais por meio
de reformas — como 0s socialistas —, mas apenas por meio da revolucdo e combatiam o

capitalismo como fonte de todos os males e problemas que acometiam o proletariado.

Procuraram organizar meios para educarem politicamente o proletariado em diferentes
contextos sociais. Parte dos libertarios, sob a influéncia direta do anarco-sindicalismo francés,
organizaram-se em sindicatos de oficios como forma de resisténcia e, na luta de base
econdmica com o0s proprietarios dos meios de produgdo, escolheram a greve como
estratagema central de sua militancia. Ja a influéncia do anarquismo — principalmente de
origem italiana e espanhola —, favoreceu a acdo junto a uma ampla gama de atividades
sociais, como a fundacdo de Ligas Operarias de assisténcia, col6nias comunitarias de
imigrantes, desenvolvimento de um teatro social, Centros de Cultura, Circulos Operarios —
em que imprimiam livros, folhetos, tabloides, revistas e jornais anarquistas. Hisldorf (2003)
reporta, somente em S&o Paulo no ano de 1912, a existéncia de 125 bibliotecas populares em

que circulavam esses materiais.

Em termos de educacdo escolar, os libertarios atuaram, com seus proprios recursos
financeiros, na abertura de varias escolas para os filhos dos operarios, durante o dia, e para 0s
proprios operarios, no periodo noturno. As iniciativas pagas pelos proprios trabalhadores,
diretamente, se baseavam no principio anarquista de que o proletario ndo deve educar-se e
educar seus filhos as expensas do Estado, mas em dependéncia, apenas, da solidariedade das
familias trabalhadoras. Ao descrever os fundamentos das escolas organizadas pelos

anarquistas, Hilsdorf argumenta que

eles organizaram [...] escolas leigas, privadas e livres, com uma linha
pedagdgica muito clara, que combina os principios da escola moderna e
racionalista de F. Ferrer e da educacdo integral, de Robin. Nela a pratica
cientifica moderna de observacdo direta e experiéncia empirica tem lugar,
mas diferentemente do que era proposto pelos liberais que aceitavam a
ciéncia moderna para a formacéo das individualidades condutoras, isto é, das
“mentes cientificas”, o critério da educacdo cientifica libertaria era o uso
social da ciéncia. (HILSDORF, 2003, p. 74, grifo no original)

As escolas anarquistas, superando a divisdo entre a formacédo para o trabalho manual e
a formacdo para o trabalho intelectual, ofereciam as criangas uma educacdo integral,
diferentemente do que ocorria na escola liberal, que se organizava por meio de um molde

dualista explicito, com escolas técnicas para os trabalhadores e ginasios e faculdades para as
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elites. As bases da educacdo escolar anarquista foram liberdade e solidariedade, consideradas
como Vvalores capazes de desencadear os principios de uma sociedade sem governo, dirigida
tdo somente pela liberdade e pela solidariedade entre seus participes.

A educacdo escolar dos libertarios apresenta uma nitida formulacdo pedagdgica,
baseada nas diretrizes tradicionais do anarquismo internacional. Os libertarios ndo lutavam
por uma escola publica e gratuita e estatal — tal como a oferecida pelos liberais —, porque
ndo compactuavam com a concepgdo da ciéncia como alavanca para o progresso capitalista
nem com a funcdo de modelagem da escola liberal que visava a construir e manter o status

quo dualista.

Como forma de enfrentamento a oposicdo dos libertarios, os republicanos tomaram
medidas repressivas e ostensivas, fechando as escolas anarquistas no final dos anos 1910.
Além disso, como estratégia de desmobilizacdo, organizaram escolas de ensino

profissionalizante técnico publico e gratuito para os trabalhadores. Segundo Hisldorf,

a partir do inicio da década de 1910, o governo paulista ndo sé criou 50
escolas elementares noturnas para criancas operarias, localizadas perto de
fabricas, como fundou entre 1909 e 1919, 74 escolas noturnas para adultos e
17 escolas profissionais masculinas e femininas, sendo duas delas em Séo
Paulo, uma para cada sexo, justamente no Bras, o bairro que concentrava o
maior nimero de imigrantes proletarios. (HILSDORF, 2003, p. 76)

A experiéncia dessas escolas populares se multiplicou em outras cidades, ainda que
modestamente, levando, principalmente, ao Rio de Janeiro e a Minas Gerais a atencdo

educacional aos operarios e seus familiares.

Os comunistas apareceram na cena nacional dissidindo do movimento libertario
durante o desenrolar da Revolucdo Soviética de 1917. Inicialmente a revolucdo de outubro foi
interpretada como libertaria, mas com o0s rumos institucionalizantes do movimento
bolchevique da Russia, percebeu-se que a revolucdo tinha carater de reforma estatal. Dessa
maneira, coerentemente, quem apoiava a Revolucdo de 1917 acabou por se separar do

movimento libertario, fundando o movimento comunista.

Com a forte presenca comunista na Ill Internacional dos Trabalhadores, de 1919 a
1935, os comunistas no Brasil acabam por assumir a dianteira no movimento de esquerda
operario, na década de 1920. Em 1922 organizaram um partido e passaram a defender como
principios para politica educacional os mesmos ja oferecidos pelo Estado liberal — escola
publica, obrigatdria, laica e gratuita. Defendiam, também, a melhoria de vida e de condi¢bes

de trabalho para os docentes — com melhores salarios — e para os alunos — com o
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oferecimento de transporte, uniformes, livros e material de estudo; educacdo politico-
partidaria para formacdo da consciéncia proletéria e a escola unitaria, sem divisdo em ensino

intelectual e profissionalizante.

Sob a lideranga dos comunistas, os trabalhadores ndo criaram redes préprias de escolas
elementares nem reivindicaram nada além do que ja era proposto pelos liberais republicanos.
Os comunistas acreditavam que quando as conquistas liberais estivessem ao alcance de todos

0S grupos sociais, a vanguarda operéaria assumiria o governo da sociedade e do Estado.

Nesse contexto de efervescéncia social, no periodo entre guerras, desenvolveu-se
fortemente, na Europa e nos Estados Unidos, 0 movimento escolanovista, surgido na segunda
metade do Século XIX. Movidos pela vontade de mudar o0 mundo, transformando as pessoas
desde a infancia, varios educadores inconformados com as atrocidades vistas durante a guerra
de 1914, sanguinaria e de uma crueldade atroz, puseram-se a estudar novos meios para se
trabalhar pedagogicamente com a escolarizacdo das criancas. Pretendiam encontrar maneiras
de formar homens novos, mais solidarios e positivos, com a esperanca de que a carnificina e o

genocidio representado pela Primeira Guerra jamais se repetisse.

Segundo Cambi, 0 movimento escolanovista teve como principais teoricos Ovide

Decroly, Edouard Claparede, Adolphe Ferriere e Maria Montessori. Ele argumenta que

0 movimento das “escolas novas” foi acompanhado, ao longo de toda a sua
fase de desenvolvimento, por um intenso trabalho de teorizagéo, destinado a
trazer a luz os fundamentos filosoficos e cientificos dessa ampla renovacéo
da pedagogia, bem como os objetivos educativos basicos que ele vinha
afirmando em nitida oposicao a escola e a pedagogia tradicionais, acusadas
de uma falsa concepcdo da natureza infantil (por desvalorizarem seus
aspectos ativos e produtivos), de uma visdo “separada” do ensino (como
momento que se diferencia nitidamente da experiéncia vivida das criancas e
a ela se opde) e de uma interpretacdo do trabalho mental em chave
predominantemente mecanico-repetitiva e nem um pouco criativa. (CAMBI,
1999, p. 525)

O movimento da Escola Nova chegou ao Brasil e marcou presenca em meados da

primeira metade do Século XX. Hilsdorf diz:

Para Fernando de Azevedo a presenca dos adeptos e divulgadores da Escola
Nova nos anos 20 e 30 marca a educagdo brasileira como um verdadeiro
“divisor de aguas”, separando a mentalidade tradicional e velha da nova e
progressista. 1sso quer dizer que todos aqueles que se opunham, ou tinham
propostas alternativas, como os trabalhadores, os cat6licos e os defensores
da pedagogia moderna, quer tivessem atuado no periodo monarquico, quer
no da Republica, quer fossem defensores da educacéo popular, quer tivessem
renovado o ensino técnico, foram enfeixados por ele sob a rubrica de
tradicionalistas. Azevedo deixa de fora apenas os protestantes americanos,
“fermento novo na massa do ensino” e algumas iniciativas dos republicanos



109

paulistas que ele vé como “antecedentes” dos progressistas. (HILSDORF,
2003, p. 79)

Ainda que outros historiadores da Educacéo possam discordar ou ser mais cuidadosos
do que Azevedo para tratar da questdo da presenca da Escola Nova no Brasil, o fato é que sua
influéncia foi marcante e importante, influindo diretamente na vida educacional do pais
principalmente por meio das reformas estaduais realizadas no Ensino em 1920 no Estado de
Sdo Paulo, por Sampaio Ddria, em 1922 no Ceara, por Lourenco Filho, em 1925 na Bahiga,
por Anisio Teixeira, em 1927 no Distrito Federal, por Fernando de Azevedo e também em

1927 em Minas Gerais por Mario Casassanta e Francisco Campos.

E em meio a toda essa efervescéncia educacional e cultural, do periodo entre-guerras,
na cidade de Recife, em Pernambuco, que nasceu — em 19 de setembro de 1921 — e educou-
se Paulo Reglus Neves Freire. Filho de um sargento do exercito e uma dona de casa, era o
cacula de quatro irmdos. Durante sua infancia mudou-se com a familia para a cidade de
Jaboatdo dos Guararapes, na periferia de Recife, devido a crise de 1929, onde, segundo
Lutgardes Costa Freire, “sua familia passou por dificuldades econdémicas e Paulo
experimentou muito cedo a fome. Ndo a fome intensa, mas uma fome suficiente para
prejudicar seus estudos” (FREIRE. L., 2010, p. 305).

Raro para sua época, frequentou o Jardim da Infancia em escola privada, no bairro da

Casa Amarela, em Recife, e o curso priméario em escola publica, em Jaboatéo.

Aos treze anos perdeu o pai, vitima de um tombo de cavalo num desfile de sete de
setembro. Com uma pensdo muito pequena, a familia passou ainda maiores necessidades, que

sO se minimizaram com a entrada de seu irmdo mais velho para o mercado de trabalho.

Tendo a familia voltado a viver em Recife, Paulo Freire ja mais velho, com 16 anos de
idade, voltou a estudar gracas a sua Mae que, por ndo conseguir vaga para ele em escola
publica, com muita perseveranca conseguiu uma bolsa de estudos no Colégio Oswaldo Cruz,

do diretor Professor Aluizio Aradjo, que mais tarde se tornou seu amigo pessoal.

Com 22 anos de idade ingressou no curso superior, na Faculdade de Direito do Recife.
Segundo Ana Maria Araugjo Freire, “fez esta ‘op¢ao’ por ser a que se oferecia dentro da area
de ciéncias humanas. Na época nao havia em Pernambuco curso superior de formacdo de
educador.” (FREIRE, A., 1996, p. 30) Antes de se formar, casou-se, em 1944, com a

professora Elza Maia Costa Oliveira, com quem teve cinco filhos.
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Apds formar-se advogado, desistiu da carreira do direito e foi trabalhar como diretor
do setor de Educacdo e Cultura do Servico Social da Industria (Sesi), em Recife, onde iniciou
seus primeiros trabalhos de alfabetizacdo de adultos com operérios.

A década de 1940 demarca um tempo importante em que se inicia toda uma nova
evolucdo da educacdo de adultos no Brasil. Segundo Celso de Rui Beisiegel, a nova maneira
de se fazer educagdo de adultos a partir de entdo, “ndo mais se confunde com as praticas que a
precederam na fase anterior”. (BEISIEGEL, 1974, p. 67) Havia, sim, alguma preocupacéo e
varias acOes voltadas para a educacdo de adultos, pelo menos desde 1830, mas

uma legislagdo fragmentaria, que ndo caracterizava um compromisso das
administracfes regionais para com a extensdo dos servicos as populacdes
adultas, e um pequeno numero de escolas mantidas pelas iniciativas
estaduais, municipais e particulares, e abertas aos reduzidos contingentes de
adultos que as procuravam notadamente nas grandes cidades, cedem lugar,
nesta nova fase, a um empreendimento do Governo da Unido. Postula-se,
agora, uma necessidade de educacéo de todos os habitantes adultos: todos os
brasileiros analfabetos, nas cidades ou nos campos, conscientes ou nao
dessa necessidade de educacdo, deverdo ser alcancados pela escola.
(BEISIEGEL, 1974, p. 67, grifos no original)

A justificativa para a mudanca na maneira de enfocar a questdo educacional no pais
situa-se no bojo de um processo mais abrangente de transformacdo do Estado, fortemente
marcado pela Revolucdo de 1930, em que a burguesia liberal ascendeu concretamente ao
poder. A partir dai, o Estado assumiu uma politica publica oficial de abertura dos servicos de
educagdo a todos os adolescentes ¢ adultos analfabetos, como resposta a “emergéncia das
denominadas ‘massas populares urbanas’ como um dos elementos que passam a informar a

atuacao do Estado brasileiro nesse periodo.” (BEISIEGEL, 1974, p. 68, grifos no original)

No decorrer das décadas de 1930 e 1940, véarios fatos importantes marcaram o
processo de oferecimento de educacédo a todos os adolescentes e adultos analfabetos no Brasil.
Em 1930 foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica; na Constituicdo de 1934
afirmou-se a ideia de um plano nacional de educacao; em 1938, criou-se, dentro do Ministério
de Educacdo e Saude, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos; em 1940, os resultados do
censo geral apresentaram nimeros gritantes de analfabetos vivendo nas grandes cidades, que
passavam por um processo de crescimento embalado pelo desenvolvimento da industria; em
1942 foi implantado o Fundo Nacional de Ensino Primério, regulamentado em 1945; em
1947, finalmente, foi criado o Servico de Educacdo de Adultos dentro do Ministério de
Educagdo e Saude, e foi promulgado um plano nacional de educacdo supletiva para
adolescentes e adultos analfabetos. (cf. BEISIEGEL, 1974, p. 68)
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Em 1947 o Ministério da Educacao e Satde aprovou um “Plano de Ensino Supletivo
para Adolescentes e Adultos Analfabetos”, que estabeleceu como meta a abertura de 10.000
classes de ensino supletivo ainda naquele ano. O Servigco de Educacdo de Adultos do
Ministério passou, entdo, a realizar uma série de acGes com o objetivo de alfabetizar o Brasil,
lancando uma “Campanha de Educagdo de Adultos”, que se estendeu até 1954. Beisiegel
(1974) informa que como forma de incentivo & abertura das turmas de Educagdo de
Adolescentes e Adultos, cada classe de supletivo passou a contar como referéncia para a
distribuicdo dos numerérios federais. De 10.000 classes abertas em 1947, a campanha de
alfabetizacdo de adultos que se espalhou por todo territério nacional logrou contar com
16.500 classes em 1959. Beisiegel aborda, ainda, outros incentivos a Educacdo de

Adolescentes e Adultos:

Os acordos firmados entre o Ministério e as Administracbes Regionais
previam a concessdo de auxilios federais para gratificacdo de docentes e
para servicos administrativos iguais, respectivamente, a Cr$ 350,00 e Cr$
20,00 mensais, por classe em funcionamento. O Ministério cuidava, também,
do preparo, impressdo e distribuicdo de material escolar. Previa-se também,
por conta dos auxilios federais, a bonificacdo de professores com minimos
de 25 alunos aprovados nas areas urbanas e 20 alunos aprovados nas areas
rurais [...]. As classes de ensino supletivo da Campanha funcionavam de
primeiro de maio a 30 de novembro em periodos noturno ou vespertino, com
duracdo diaria de duas horas. Admitiam-se classes com duas turmas
frequentes em dias alternados. Nas classes com duas turmas alternadas
exigia-se média de frequéncia igual ou superior a 20 alunos. As classes com
uma s6 turma em dias seguidos exigiam média igual ou superior a 35 alunos.
Sempre que possivel seriam admitidos alunos de “segundo ano”, em numero
gue ndo excedesse a um terco do total da matricula geral do ensino supletivo
na unidade da Federacdo. (BEISIEGEL, 1974, p. 91-92, grifos no original)

Em seu trabalho como diretor do Servi¢co Social da Industria (Sesi), Paulo Freire se
impressionava com 0s problemas que encontrava diante das dificuldades dos operarios
analfabetos nos cursos de capacitacao ali oferecidos. Incomodado com o problema, buscou o
auxilio de sua esposa, que era professora, para elaboracdo de um curso de alfabetizacéo,
visando a auxiliar os operarios a, em se alfabetizando, poderem galgar melhores postos e
salarios nas industrias onde trabalhavam como méo de obra ndo especializada. No préprio
Sesi, abriu salas noturnas de alfabetizacdo em que comecou a dar 0s primeiros passos na
elaboracdo de métodos e técnicas que revolucionariam a Educacdo de Jovens e Adultos,

alguns anos mais tarde.

Tendo trabalhado por dez anos no Sesi, de 1947 a 1957, p6de aprender, ali, 0 que era e
como funcionava, na realidade, a cultura brasileira em sua interagdo entre docentes e turmas

populares de alunos. Vera Barreto comenta que
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Os dez anos que passou nesta instituicdo foram tdo importantes para a sua
formagdo pedagdgica que ele se referia a este periodo como “tempo
fundante”, porque via nele o comego de sua compreensdo do pensamento, da
linguagem e aprendizagem dos grupos populares.

Foi no Sesi, convivendo com diretores e professores de escolas primarias,
coordenadores e participantes de programas culturais, que Paulo se
convenceu do peso do autoritarismo na cultura brasileira.

Autoritarismo que, mais tarde, ele criticaria de forma incisiva no tocante ao
nosso sistema educacional. (BARRETO, 1998, p. 25-26)

Em 1959, Freire prestou concurso e foi contratado pela Universidade do Recife,
interinamente, para o cargo de professor de Histéria e Filosofia da Educacdo no curso de
Professorado de Desenho da Escola de Belas Artes.

Com a administragcdo de um prefeito socialista — Miguel Arraes —, em 13 de maio de
1960 fundou-se em Recife o0 Movimento de Cultura Popular (MCP). Criado como movimento
social ligado a administracdo municipal, congregava a participacdo de estudantes
universitarios, intelectuais e artistas que buscavam o objetivo de realizar “uma agdo
comunitaria de educacdo popular, a partir de uma pluralidade de perspectivas, com énfase na
cultura popular, aléem de formar uma consciéncia politica e social nos trabalhadores,

preparando-os para uma efetiva participacdo na vida politica do Pais.” (GASPAR, 2010)

Um de seus idealizadores e fundadores, Germano Coelho, conta que, sendo amigo de
Paulo Freire, convidou-o a participar do MCP, logo na primeira semana de funcionamento, de
modo que Freire pode ser considerado um de seus fundadores’. O MCP era organizado em
trés departamentos — de Formacéo e Cultura (DFC), de Documentacdo e Informacédo (DDI) e
de Difusdo e Cultura (DDC). O departamento mais ativo era o de Formacdo e Cultura, do
qual participou Paulo Freire como diretor de Pesquisa. Os departamentos do Movimento de
Cultura Popular se interligavam e, de maneira dindmica, atuavam conjuntamente, mesclando

suas atividades.

Vera Barreto apresenta em seu livro uma entrevista realizada com Paulo Freire em que

ele conta um pouco como se dava o funcionamento do MCP:

O MCP trabalhava com educagdo popular das criancas, dos adultos, e
trabalhava, também, com teatro popular.

Os projetos do MCP se entrelacavam, ndo havia departamentos estanques.
Naguela época noés fizemos um circo que era um teatro ambulante. NGs
faziamos um levantamento nos bairros periféricos do Recife para saber em
que terrenos colocar o circo, sem pagar imposto. Pesquisavamos o custo do
cinema mais barato da area para igualar ao preco do ingresso. Lotdvamos 0s
circos e 0 povo adorava.

" Informacao verbal dada por Germano Coelho em entrevista pessoal em sua casa, na cidade de Recife, em
marco de 2010.
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Levdvamos pecas muito progressistas, provocdvamos os grupos populares a
também fazer pecas e propor artistas para serem trabalhados pela equipe de
teatro. Outra coisa linda era que, durante a peca, 0 povo participava, gritava,
entrava na peca. (BARRETO, 1998, p. 28)

Na mesma entrevista, Freire fala um pouco, também, do carater politico de suas
atividades de alfabetizacdo, justificando o porqué das classes dominantes se ressentirem tanto

com seu trabalho, acusando-o de comunista e inimigo de Deus:

E que as classes dominantes ndo importava que eu ndo tivesse um rétulo
porque elas davam um. Para elas eu era comunista, inimigo de Deus e delas.
E ndo importava que eu ndo fosse. Perfila quem tem poder. Quem ndo tem é
perfilado. A classe dominante tinha poder suficiente para dizer que eu era
comunista.

E claro que havia um minimo de condicdes objetivas para que eles pudessem
fazer estas acusagdes. A fundamentacdo basica para que eu fosse chamado
comunista eu dava. Eu pregava uma pedagogia desveladora das injusticas;
desocultadora da mentira ideoldgica. Dizia que o trabalhador, enquanto
educando, tinha o dever de brigar pelo direito de participar da escolha dos
contetdos ensinados a ele. Eu defendia uma pedagogia democréatica que
partia das ansiedades, dos desejos, dos sonhos, das caréncias das classes
populares. (BARRETO, 1998, p. 29)

Nas salas noturnas de alfabetizacdo organizadas pelo MCP, Paulo Freire foi
aperfeicoando seu jeito de fazer Educacdo de Adultos. Foi Ia que realizou sua primeira
experiéncia com seu novo sistema de alfabetizacdo, em 1962, que mais tarde repetiria em

Angicos e ficaria conhecido no mundo todo.

O MCP contava com varios Centros de Cultura em que desenvolvia atividades
educativas. Um desses Centros de Cultura, o de Dona Olegarina, no ‘“Pogo da Panela”, foi
onde Paulo Freire experimentou e comprovou a eficacia de seu sistema de alfabetizacdo. Os
frequentadores do préprio Centro de Cultura solicitaram a abertura de uma classe para adultos
e Freire foi convidado para realizar ali o trabalho que vinha planejando. Segundo Barreto,
“uma pequena turma de alfabetizandos foi organizada e, num curto espaco de tempo, ja havia
aluno se valendo da escrita. Logo depois, veio nova turma e os resultados foram bem
semelhantes.” (BARRETO, 1998, p. 86)

O sistema utilizado por Paulo Freire baseava-se, dentre outras coisas, nas relacGes

estabelecidas entre o educando e sua realidade social e geogréafica. De acordo com Beisiegel,

a afirmacdo da necessidade de adequar o processo educativo as
caracteristicas do meio ja fora reiterada em inimeras oportunidades, por
muitos educadores, e seguramente ndo configurava uma inovagao
significativa. Mas, Paulo Freire encontrara 0 modo de realizar esta
associacdo, necessariamente, como caracteristica intrinseca do processo
educativo. A semelhanca de muitas outras importantes descobertas, o seu
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método também apresentava notavel simplicidade. (BEISIEGEL, 1974, p.
165)

Esse modo de realizar a associacdo do processo educativo as caracteristicas do meio

apresentava, sim, algumas novidades.

Do ponto de vista tecnoldgico, o uso de recursos audiovisuais se configurava em
inovacdo em termos de educacdo de adultos. Paulo Freire utilizava um epidiascopio —
aparelho que funciona tanto como projetor opaco quanto como projetor de diapositivos —
para projetar imagens e textos na sala de alfabetizacdo. Naquele momento comecgava-se a
utilizar recursos audiovisuais em educacdo e cria-se que eles possuiam um certo poder de

influenciar de maneira positiva os processos de aprendizagem.

Outra Inovacao era o incentivo a participacdo dos educandos. Paulo Freire acreditava
que os alunos eram pessoas em plenas condi¢cdes de perceber e reagir aos desafios da

realidade que as envolvia. Barreto pondera que, para Freire,

agir sobre a natureza, produzindo cultura e conhecimento, é marca
fundamental dos seres humanos. Coerente com estas ideias, Paulo ndo
poderia desenvolver uma metodologia que tirasse o papel ativo dos
educandos e do educador.

O diélogo entre educador, educando e objeto do conhecimento foi um dos
pontos fortes desta nova alfabetizacéo.

Para que o didlogo realmente se efetivasse, Paulo desenvolveu um trabalho
onde o conhecido dos educandos se transformava em palavras geradoras, que
possibilitavam a participacdo de todos. (BARRETO, 1998, p. 88-89)

Para estimular o didlogo entre educador e educandos, as cadeiras ndo eram
organizadas em fileiras, mas em circulo, de modo que todos pudessem se ver e estar no
mesmo nivel. Além disso, as imagens projetadas sempre tinham relacdo com o tema de

estudos, portanto com a realidade dos estudantes.

Outra novidade era a postura de problematizador assumida pelo educador. Enquanto
gue no modelo tradicional de educagdo o educador aparecia como o portador de verdades e
conhecimentos prontos que deveriam ser transmitidos aos alunos, individuos que ndo sabiam
e deveriam aprender, a alfabetizacdo preconizada por Freire se baseava na figura tanto do
educando como do educador como portadores de conhecimentos, em condi¢fes de aprender
muito mais a partir do dialogo. Para tanto, o educador deveria deixar de lado a aula magistral
com o comunicado pronto, para colocar em acdo a conversa com o educando, portanto a

dialogicidade, como meio para se chegar ao conhecimento.

Logo em seguida as experiéncias realizadas no “Pogo da Panela”, ainda em 1962, um

grupo de estudantes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade da Paraiba
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criou a Campanha de Educacdo Popular da Paraiba (Ceplar). Sob a orientacdo de Paulo Freire,
a equipe do Servigo de Extensdo Cultural (SEC) da Universidade de Recife capacitou suas
liderancas para alfabetizacdo de adultos.

A Ceplar contava com apoio do governo estadual e da diocese catdlica local e aplicou
o sistema desenvolvido por Paulo Freire nas regides dos municipios de Sapé e Muri, que eram
areas onde ocorriam violentos conflitos entre trabalhadores rurais e latifundiarios, além de
grande mobilizacdo das Ligas Camponesas. Ali se alfabetizaram mais de 4000 cidad&os e
implantou-se um programa de pds-alfabetizacdo, que vinha sendo planejado por Freire
juntamente com sua equipe do SEC, que desencadeou um projeto equivalente ao ensino

primario, com durag&o de dois anos.

Com o golpe militar de abril de 1964, extinguiu-se a Ceplar. Varios de seus dirigentes

foram presos e seus arquivos foram confiscados.

No ano de 1963, durante o periodo de férias de verdo, Paulo Freire aplicou e
sistematizou seu sistema de alfabetizacdo na cidade de Angicos, no interior do estado do Rio

Grande do Norte, com o auxilio de um grupo de estudantes voluntarios do SEC.

Contando com uma verba do programa “Alianca para o progresso”, de origem norte-
americana, 0 governo do estado potiguar convidou Paulo Freire para implantacdo de seu
projeto de alfabetizacdo numa pequena cidade do sertdo. Segundo José Willington Germano,
“fazer com que os participantes aprendessem a ler e a escrever e, ainda por cima, viessem a se
politizar em 40 horas constituiam os objetivos fundamentais da experiéncia. 1sso despertou
enorme curiosidade, motivo pelo qual o trabalho de Freire e dos estudantes do Rio Grande do
Norte correu 0 mundo.” (GERMANO, 1997, p. 389)

A cobertura jornalistica foi grande, reunindo em Angicos representantes de grandes
jornais da época do Brasil e de paises estrangeiros, tais como New York Times, Time
Magazine, Herald Tribune, Sunday Times, United, Associated Press e Le Monde. Com o0 éxito
da experiéncia — que contou com a presenca do proprio presidente Goulart juntamente com o
governador do Rio Grande do Norte, Aluizio Alves, na solenidade de encerramento dos
Circulos de Cultura em 2 de abril de 1963 —, Paulo Freire ficou conhecido no Brasil e em

varios lugares do mundo, com seu sistema de Alfabetizacdo de Adultos.

Em 1962, o Ministro Darcy Ribeiro — chefe da Casa Civil — que coordenava grande
parte das reformas de base do governo Goulart, havia se encarregado de levar adiante um

programa de educacdo de adolescentes e adultos para o pais. Os planos do governo eram de
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que se matriculassem em classes noturnas de alfabetizacdo os jovens analfabetos entre 14 e 18
anos, visando a erradicar, num prazo de cinco anos, o analfabetismo entre os cidaddos com

menos de 23 anos.

O Brasil contava, entdo, com uma populacdo de 40 milhdes de habitantes maiores de
18 anos, sendo metade desses cidaddos — portanto 20 milhGes de pessoas adultas —
analfabetos. A Constituicdo Federal em vigéncia negava o direito de voto aos analfabetos, o
que significa dizer que metade dos adultos brasileiros vivia uma cidadania “de segunda
categoria”, por se encontrar marginalizada no que se refere ao direito de participagdo nas
decisdes politico-partidarias da na¢do. Colocar em préatica um processo de alfabetizacdo que
conduzisse esses 20 milhdes de brasileiros ao “pleno exercicio de sua cidadania” significaria,

segundo Beisiegel,

estender as ‘massas marginalizadas’ da populagdo o direito de acesso ao
processo politico-partidario e, naturalmente, de incorpora-las as bases de
sustentacdo politica dos grupos que se erigiam em representantes do povo no
Governo da Unido. Os objetivos ja estavam definidos, somente ndo se
encontrara ainda um instrumento mais eficaz de sua realizacdo na pratica
educativa. (BEISIEGEL, 1974, p. 163)

Os resultados atingidos por Paulo Freire no Recife e, especialmente, em Angicos
demonstraram que seu sistema de alfabetizacdo de adultos poderia responder as expectativas
do Governo e do Movimento Estudantil — que aquela altura havia firmado acordos com o
Governo Federal para estabelecimento de parceria nos estados com a finalidade de levar

adiante um projeto nacional de alfabetizacdo de adultos.

No estado de Sao Paulo, na periferia da cidade de Osasco, o bairro de Vila Helena
Maria foi o primeiro local onde se iniciou um trabalho de alfabetizacdo de adultos com o
sistema de Paulo Freire, em 1963, apds a experiéncia de Angicos. Ali, a Unido Estadual dos

Estudantes (UEE) realizou uma experiéncia piloto.

Em seguida, iniciaram-se experiéncias em Brasilia, nas cidades-satélites do Gama,

Sobradinho, Candangolandia, Nacleo Bandeirante e no Setor de Limpeza Publica.

Convidado pelo ministro da Educacdo Paulo de Tarso Santos para coordenar a
Campanha Nacional de Alfabetizacdo, Paulo Freire transferiu-se para Brasilia, onde
acompanhou de perto as experiéncias que se realizavam ali, nos Circulos de Cultura, enquanto

assessorava a formacao de formadores e administrava a organizagdo da campanha.
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O golpe militar de 1° de abril de 1964 interrompeu 0 processo de organizagdo da
Campanha, demitiu Freire de seu cargo de professor na Universidade do Recife, cassou seus

direitos politicos e levou Paulo Freire a um exilio que durou 16 anos.

Apds ter ficado preso por 70 dias “preventivamente”, Paulo Freire foi solto e, diante
da possibilidade de ser preso novamente e perseguido pelo governo militar, pediu asilo
politico a Embaixada da Bolivia. Foi para a Bolivia exilado, em setembro de 1964 e, apds um
curto periodo de dois meses, mudou-se para 0 Chile em novembro de 1964, onde morou por
quatro anos e meio, até abril de 1969.

No Chile Paulo Freire trabalhou como assessor do Instituto de Desenvolvimento
Agropecuério e do Ministério da Educacdo, além de atuar como consultor da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco) junto ao Instituto de Capacitacéo
e Investigacdo em Reforma Agréaria do Chile — Icira.

Em entrevista a Vera Bueno, Paulo Freire falou a respeito de seu amadurecimento

intelectual durante sua estadia naquele pais:

Os saberes que foram criticamente se constituindo desde o tempo do Sesi se
consolidaram na experiéncia do Chile e nas reflexdes feitas sobre eles.

As leituras também contribuiram no sentido de oferecerem a explicacdo ou a
confirmacdo da minha prética.

[...] o Chile nos ensinou a América Latina, rompeu com O nOssoO
paroquialismo. Antes dele, apenas sobrevodvamos a realidade latino-
americana pois nosso polo de atracdo eram mais os Estados Unidos e a
Europa. Este é um aspecto fundamental que obviamente me fez crescer
muito, me deu condi¢Ges de aperfeigoar os instrumentos de compreensdo e
analise da realidade. (BARRETO, 1998, p. 32|)

Em seu trabalho no Icira, 6rgao do governo chileno, a época sob gestdo de um governo
democrata cristdo, responsavel pela extensdo educacional no interior do programa de reforma
agraria, Paulo Freire p6de experimentar seu sistema numa realidade diferente, de um outro
pais, um outro povo com uma outra lingua. Pouco depois de completar um ano vivendo no
Chile, publicou o Manual del Método Psico-Social para la Ensefianza de Adultos, uma

adaptacdo de suas ideias e metodologia para a alfabetizacdo em espanhol.

Referindo-se a experiéncia vivida por Paulo Freire em seu trabalho no Icira, Carlos

Alberto Torres considera:

Freire teve a oportunidade de experimentar sua metodologia num novo
ambiente intelectual, politico, ideoldgico e social, trabalhando com os
setores mais progressistas do jovem Partido Democrata Cristdo — alguns
deles foram posteriormente incorporados a novos partidos dentro da coalisdo
da Unidade Popular — e em contato com o pensamento marxista, altamente
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estimulante, e com fortes organizacbes da classe trabalhadora. (TORRES,
1996, p. 123)

Seu livro mais conhecido, e quica mais importante, Pedagogia do oprimido, foi escrito
no Chile entre 1968 e 1969 — mas publicado pela primeira vez apenas em 1970, em inglés,
nos Estados Unidos.

No Chile Paulo Freire se reencontrou com sua esposa e filhos que, assim que puderam,

foram ao seu encontro.

Em 1967 Paulo Freire deu uma entrevista a uma revista americana, o que, juntamente
com suas relagdes com Ivan Illich, resultou em convites e uma viagem para conferéncias nos
Estados Unidos, em funcdo, principalmente de relagcdes estabelecidas com grupos norte-
americanos que desenvolviam atividades educativas nas areas de populacdo negra e porto-

riquenha.
A Vera Barreto, Paulo Freire relatou:

Quando eu voltei ao Chile, depois da primeira viagem aos Estados Unidos,
comecei a receber convites para voltar 14. Houve uma coisa engracada,
porque recebo a carta de Harvard, me propondo dois anos la e oito dias
depois recebo a de Genebra do Conselho Mundial de Igrejas.

Resolvemos entdo fazer uma contraproposta aos dois. A Harvard para ficar
até fins de 69 e ao Conselho para ir no comec¢o de 70. Os dois aceitaram e foi
bom porgue eu queria muito ter uma experiéncia nos Estados Unidos.
(BARRETO, 1998, p. 37)

Em 1969, mudou-se com a familia para Cambridge, nos Estados Unidos onde passou
um ano lecionando na Universidade de Harvard. Ali péde dedicar-se a vida académica e
debater bastante com os jovens estudantes universitarios que protestavam contra a guerra do
Vietnd e eram fortemente reprimidos pelo governo. Foram momentos de aprofundamento

teorico relativamente a educacdo tradicional e as alternativas progressistas.

Terminado o periodo de aulas em Harvard, Paulo Freire podia optar entre retornar ao
Chile, onde tinha um emprego garantido desde sua partida para os Estados Unidos ou optar
por ir viver e trabalhar em Genebra, na Suica, a convite do Conselho Mundial de Igrejas para

trabalhar como consultor especial do Departamento de Educacéo.

Germano Coelho relata que Paulo Freire lhe confidenciou, numa conversa

descontraida, 0 que o levou a optar por Genebra:

Perguntei a Paulo se ele teria escolhido Genebra por ficar na Europa, com
um clima politico mais sossegado, e ele me confessou:

— Germano, no Chile tenho encontrado alguns probleminhas com a ala mais
conservadora da Democracia Cristd, mas gosto tanto de |4 e tenho tantos
amigos, conhego 0 pais e ja estou bem acostumado com o clima e com a
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cultura. Os meninos ja falam bem o castelhano e estdo bem acostumados I4...
Mas tem um problema que me mete um medo danado. N&o suporto pensar
em terremoto. J& senti o chdo tremer e morro de paura. Conversei muito com
a Elza ainda 1& mesmo, no Chile e, juntos, decidimos ir para Genebra.
(Informacao Verbal)®

Trabalhando no Conselho Mundial de Igrejas, Paulo Freire viajou por varios paises do
mundo, tornando-se conhecido internacionalmente. Assessorou planos de educacdo, na
Africa, em especial de ex-coldnias portuguesas. Trabalhou junto aos governos de Cabo Verde,

de Sdo Tomé e Principe, de Angola e, principalmente, de Guiné-Bissau.

Nas suas assessorias realizadas na Africa, Freire pdde se aproximar do trabalho de
reconstrucdo de nacdes arrasadas pela guerra de libertacdo, depois de séculos de exploracdo
por parte das metropoles europeias, como no caso de Guiné-Bissau em sua luta de libertacdo

com relagéo a Portugal.

A experiéncia naquele pequeno pais de lingua portuguesa esta relatada no livro Cartas
a Guiné-Bissau, e apresenta um Freire que se manifesta com a mesma coeréncia,
relativamente a suas ideias e principios educativos, mas em muito mais estreita consonancia
com as ideias de Marx, a tal ponto que de forma direta aborda a questdo do trabalho —
categoria central na teoria marxiana — em sua relacdo com a educacdo do homem novo pos-

revolucao:

Em certo momento ja ndo se estuda para trabalhar e nem se trabalha para
estudar; estuda-se ao trabalhar. Instala-se ai, verdadeiramente, a unidade
entre a pratica e a teoria. Mas, insista-se, 0 que a unidade entre prética e
teoria elimina ndo é o estudo enquanto reflexdo critica (tedrica) sobre a
prética realizada ou realizando-se, mas a separacdo entre ambas. A unidade
entre a prética e a teoria coloca, assim, a unidade entre a escola, qualquer
gue seja o seu nivel, enquanto contexto teérico, e a atividade produtiva,
enquanto dimensdo do contexto concreto. (FREIRE, 1977, p. 27, grifos
meus)

Também sua compreensdo acerca da luta de classes como fruto do conflito de
interesses entre dominantes e dominados se explicita, quando, ao tratar da questdo da

verdadeira ajuda que pode se estabelecer entre humanos, pondera:

A ajuda auténtica, ndo é demais insistir, é aquela em cuja préatica os que nela
se envolvem se ajudam mutuamente, crescendo juntos no esforgo comum de
conhecer a realidade que buscam transformar. Somente uma tal pratica, em
gue 0s que ajudam e os que sdo ajudados se ajudam simultaneamente, e que
0 ato de ajudar ndo se distorce em dominagdo do que ajuda sobre quem é
ajudado. Por isso é que ndo ha real ajuda entre classes dominantes e classes
dominadas nem entre as “sociedades imperiais” ¢ as chamadas sociedades

& Narrado por Germano Coelho em entrevista pessoal em sua casa, na cidade de Recife, em marco de 2010.
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dependentes, de fato, dominadas, na compreensdo de cujas relagdes néo se
pode prescindir da anélise de classe. (FREIRE, 1977, p. 16, grifos meus)

Em harmonia com seu discurso, conhecido desde os tempos do trabalho no Sesi, e sua
pratica no Brasil e em todos os demais projetos em que se envolveu no exilio, a posi¢do de
Freire em relacdo ao ato educativo, enquanto processo dialético que se estabelece por meio do
dialogo entre educador e educandos, manteve-se absolutamente coerente com sua prética na

assessoria oferecida ao governo revolucionario da Guiné-Bissau.

O posicionamento assumido por Paulo Freire e por sua equipe de trabalho, nas
relagdes estabelecidas com o pessoal responsdvel pela Educacdo no pais africano, foi
intencionalmente de militantes e ndo de especialistas neutros em missdo de assisténcia.
Militantes experientes em assessoria educacional, mas militantes, impregnados por um tal
respeito pelo trabalho coletivo e pelo respeito a subjetividade do outro, que somente com o
outro poderiam materializar ideias, principios e concepgdes de projetos a serem levados

adiante.

A nossa opcao politica e a nossa pratica em coeréncia com ela nos proibiam
de pensar, sequer, que poderiamos elaborar, em Genebra, um projeto de
alfabetizacdo de adultos, elegantemente redigido, com seus 1%,1%2%2? a ser
levado por n6s a Guiné-Bissau, como uma dadiva generosa. Este projeto,
pelo contrario — como as préprias bases de nossa colaboragdo —, teria de
nascer 14, pensado pelos educadores nacionais em funcdo da pratica social
que se da no pais. [...] Partiamos, pois, de uma posi¢do radical: a da recusa a
qualquer tipo de solu¢do “empacotada” ou pré-fabricada; a qualquer tipo de
invasdo cultural, clara ou manhosamente escondida. (FREIRE, 1977, p. 17)

O trabalho de assessoria a Guiné-Bisssau foi muito rico para o desenvolvimento e
amadurecimento de antigas ideias que sempre estiveram presentes nas teorias freirianas,
mesmo que subliminarmente em alguns momentos mais iniciais de seus trabalhos. Dentre
elas, pode-se destacar a do ideal socialista como utopia (no sentido de “inédito viavel” do

proprio Freire) a se conquistar.

Perante a tarefa de reconstrucdo da Guiné-Bissau, como nacdo destrocada pelos
séculos de ocupacdo portuguesa e pela guerra de libertacdo, simultaneamente a
implementacdo de uma nova sociedade sem classes, Paulo Freire assume a posicdo de um
intelectual que pensa educacdo diretamente relacionada ao trabalho como meio de formacéo
do novo homem para essa sociedade. Ele pondera que essa tarefa herctlea que se desdobra

diante do governo revolucionario, se

caminha no sentido do socialismo, necessita, de um lado, de ir organizando o
modo de producdo com vistas a este objetivo; de outro, de ir estruturando
sua educacdo em estreita relacdo com a producéo, quer do ponto de vista da
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compreensdo mesma do processo produtivo, quer do ponto de vista da
capacitacdo técnica dos educandos.

Neste sentido, 0 homem novo e a mulher nova a que esta sociedade aspira
ndo podem ser criados a ndo ser através do trabalho produtivo para o bem-
estar coletivo. Ele é a matriz do conhecimento em torno dele e do que dele
desprendendo-se a ele se refere. Isto significa, permitam-me repetir, que uma
tal educacdo ndo pode ter um carater seletivo, o que levaria, em contradigdo
com o0s objetivos socialistas, a fortalecer a dicotomia entre trabalho manual e
trabalho intelectual. (FREIRE, 1997, p. 125, grifos meus)

Explicitando de maneira absolutamente escancarada a relacdo entre educacdo escolar e
trabalho produtivo como meio de produgdo do novo homem e, por conseguinte, da nova

sociedade, aprofundando este argumento, conclui:

Pelo contrario, imp0e-se a superacdo desta dicotomia para que, na nova
educacdo, a escola primaria, secundaria, universitaria, ndao se distinga
essencialmente da fabrica ou da pratica produtiva de um campo agricola,
nem a elas se justaponha. E mesmo quando, enquanto contexto teérico, se
ache fora da fabrica ou do campo agricola, isto ndo signifique que ela seja
considerada como uma instancia superior aqueles nem que aqueles nao
sejam em si escolas também. (FREIRE, 1997, p. 125, grifos meus)

A relacdo didatica estabelecida entre o grupo de assessoria de Genebra e 0 grupo de
trabalho da Educacdo, de Guiné-Bissau, foi tracada, totalmente de acordo com os principios
democraticos de respeito a condicdo de sujeitos tanto de quem ensina como de quem aprende,
no transcorrer do processo de ensino e aprendizagem e da producdo de conhecimentos.

Quanto a isso, Paulo Frei reafirma:

A nossa opcao politica e a nossa pratica em coeréncia com ela nos proibiam,
também, de pensar sequer que nos seria possivel ensinar aos educadores e
aos educandos da Guiné-Bissau sem com eles aprender. Se toda dicotomia
entre ensinar e aprender, de que resulta que guem ensina se recusa a
aprender com aquele ou aguela a quem ensina, envolve uma ideologia
dominadora, em certos casos, quem € chamado a ensinar algo deve aprender
primeiro para, em seguida, comegando a ensinar, continuar a aprender.
(FREIRE, 1977, p. 17)

A permanéncia em Genebra foi de 10 anos até que em 1979, em meio aos ensaios de
abertura politica, o governo brasileiro concedeu um passaporte a Paulo Freire, que ha 15 anos
vivia sem passaporte e viajava, inicialmente, com um documento de autorizacdo para viagens,
expedido pelo governo chileno e, posteriormente, com um documento do mesmo tipo

expedido pelo governo suico.

Em 1979 Paulo Freire voltou ao Brasil para estabelecer contatos e preparar sua volta
definitiva com a familia, que ocorreu em 16 de junho de 1980, quando mudou-se para S&do

Paulo, retornando do exilio, definitivamente, ao seu pais.

Quanto a volta ao Brasil, Lutgardes Freire relata:
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Paulo Freire voltou para reaprender o seu pais. Ele, como ninguém, sabia
fazer o que ele chamava de leitura do mundo.

Nos anos de 1980 trabalhou em Sdo Paulo, como professor da PUC e da
Unicamp. Evidentemente, com o reconhecimento internacional que teve
durante o exilio, também viajou muito para o exterior, principalmente para
os Estados Unidos e a Europa. Ganhou varios prémios internacionais de
universidades, organizacg@es internacionais, de cidaddo de varias cidades,
entre as quais S&o Paulo, Los Angeles, Angicos. Foi doutor Honoris Causa
de varias Universidades, entre as quais uma das mais antigas do mundo, a de
Bologna, na Italia. (FREIRE, L., 2010, p. 315)

Em 1989, a convite da prefeita Luiza Erundina, Paulo Freire assumiu o cargo de
Secretario de Educacdo do Municipio de S&o Paulo. Gadotti e Torres, no prefacio do livro A
educacdo na cidade, de Freire, comentam a experiéncia do educador pernambucano na

administragdo publica, tecendo a seguinte consideragao:

Como secretario de Educacdo, Paulo Freire ndo passou tanto tempo
refletindo teoricamente sobre o poder ou teorizando sobre a politicidade da
educacgdo, mas exercendo o poder — se bem que delimitado ou fragmentado
— mas poder educativo, enfim. Uma nova etapa de Freire como tomador de
decisdes no Brasil, do mesmo modo que havia sido ha vinte e seis anos antes
como coordenador da Comisséo de Cultura Popular. (GADOTTI; TORRES,
1991, p.13)

Ao iniciar seus trabalhos como Secretario de Educacdo, Paulo Freire decidiu que
deveria conhecer pessoalmente todas as escolas da Rede Municipal de So Paulo. E assim o
fez. Dia ap06s dia, visitou grande parte das 700 escolas municipais e procurou conhecer, ou
pelo menos avistar-se, com tantos quantos pudesse dos 39.614 funcionarios da educacéo

municipal, entre professores, gestores e pessoal de apoio.

Sua gestao foi marcada por atos que refletem um espirito democratico. Em entrevista a
Ana Maria Saul, Freire comenta as mudancas estruturais mais importantes que realizou na

educacdo de Séo Paulo:

As mudangas estruturais mais importantes até agora introduzidas na escola
incidiram sobre a autonomia da escola. Com o restabelecimento do
Regimento Comum das Escolas, aprovado pelo Conselho Estadual de
Educacdo em 85 e cassado pela administragdo passada, os conselhos eleitos
ao final de marco deste ano passam a funcionar com carater deliberativo.
Cabe aos mesmos, principalmente, a aprovacdo do plano escolar e a
elaboracgdo do plano de acdo orcamentéria da escola. No sentido, ainda, de
ampliar a participagdo das decisdes e acOes, a Secretaria Municipal de
Educacdo, com o apoio da Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas,
iniciou a formacdo dos grémios estudantis nas escolas. No entanto, o0 avanco
maior ao nivel da autonomia da escola foi o de permitir no seio da escola a
gestdo de projetos pedagdgicos proprios que com o apoio da administracao
possam acelerar a mudanca da escola. Considero que tais mudancas, apesar
do avanco representado, sdo apenas 0 inicio do que imagino que deve ser a
mudanca da escola. (FREIRE, 1991, p. 79-80)
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Os objetivos principais de Freire na Secretaria Municipal de Educacdo, foram a
ampliacdo do acesso e permanéncia das classes populares a escola publica, a democratizacdo
da gestdo escolar com a participacdo de todos os membros da comunidade escolar num
planejamento autogestionado, a melhoria da qualidade da educacdo por meio da construgédo
coletiva e participativa de um curriculo interdisciplinar e da formacdo permanente dos

professores e a eliminacdo do analfabetismo de jovens e adultos em S&o Paulo.

Em consonancia com o0s objetivos escolhidos para a educacdo de Sdo Paulo,
implantaram-se varias iniciativas e politicas publicas, que abrangeram desde concerto de
bancos escolares e reparos e reformas nos prédios escolares até o aumento de material
didaticos para discentes e docentes. Implantaram-se os conselhos de escola deliberativos, um
plano de reforma curricular baseado na interdisciplinaridade fundada na perspectiva de um
tema gerador apoiado por um plano de formacéo continua de professores e a implantagéo do
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova), em parceria com 0S movimentos
sociais. Segundo Gadotti ¢ Torres (1991, p. 15), “o modelo politico-pedagogico que inspira
essa administracdo popular em educacdo € a noc¢do de escola publica popular”. O curriculo da
escola de Educacdo Basica excludente reprovadora deu lugar aos ciclos de progresséo
continuada, garantindo a permanéncia dos estudantes na instituicdo escolar, organizados em

ciclos de aprendizagem condizentes com suas caracteristicas etarias de desenvolvimento.

A coeréncia entre as ideias e principios defendidos por Paulo Freire, durante toda sua
vida, e sua pratica como educador e como gestor educacional sdo evidentes nos resultados
aferidos na politica educativa por ele implantada na Rede Municipal paulistana. A taxa de
retencdo cresceu de 77,45% para 81,31% em apenas dois anos — de 1988 a 1990 —
superando todos os indices dos ultimos dez anos. A Secretaria de Educacéo foi destacada pela
imprensa como o0 6rgdo mais popular da administracdo paulistana. Os salarios dos professores
e de todo o pessoal da Educacao passou por melhorias substanciais bem como as condicGes de
trabalho. Cerca de 90 entidades dos movimentos sociais assinaram convénios e estabeleceram

parceria com a prefeitura como parte do Mova.
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CAPITULO S

DIALOGOS POPULARES ENTRE CELESTIN FREINET E PAULO FREIRE

Para iniciar este capitulo, vale a pena citar duas situacbes muito interessantes, que
envolvem Freinet e Freire. A primeira diz respeito a questdo do método. Um e outro insistiam,
quando perguntados a respeito de um método — método “Freinet” ou método “Paulo Freire”
—, que ndo haviam criado nenhum método e que ndo desejavam ser copiados, mas
reinterpretados e recriados. A segunda se trata de um fato relatado em entrevista pela
Professora Leila Fernandes Arruda, ocorrido na Pontificia Universidade Catolica de Séo
Paulo (PUC-SP), no ano de 1989, quando Paulo Freire era professor daquela Universidade e
fora convidado a participar de uma mesa redonda a respeito da pedagogia libertadora,
organizada durante um encontro de educadores do Movimento Freinet. Na ocasido, logo em
seguida ao término do evento, perguntado informalmente sobre o que pensava da Pedagogia
de Freinet, Paulo Freire respondeu: “— Freinet era meu primo. Ele o primo rico e eu o primo

pobre. Eu venho tentando fazer com os adultos aquilo que ele fez com as criangas.”

Como forma de contextualizacdo de cada uma das situagcdes que apresentaremos a
seguir, repetiremos algumas informagfes que ja foram abordadas anteriormente, mas que

ajudardo na compreensdo dos fatos que trataremos.

Uma primeira aproximacdo que apresentamos aqui, diz respeito as técnicas “aulas
passeio — aulas de descobertas” — e “roda da conversa” de Freinet e “levantamento do tema

gerador” e “circulo de cultura”, de Paulo Freire.

Tendo sido convocado a participar da | Guerra Mundial, quando na frente de batalha,
Célestin Freinet foi ferido gravemente e, intoxicado por gases venenosos numa trincheira,
convalesceu durante quatro anos da perda de um pulméo. Mandado de volta para casa, Freinet

Se recusou, jovem que era ainda, a aceitar a aposentadoria a que tinha direito.

Segundo Rosa Maria Whitaker Ferreira Sampaio, apos ter recusado a aposentadoria
por invalidez a que fazia jus, “em 1920, na pequena aldeia de Bar-sur-Loup, Freinet iniciou
seu trabalho, numa escola instalada numa casa antiga, pobre e escura, que tinha as carteiras
em muito mal estado, dispostas em filas, a maneira tradicional.” (SAMPAIO, 1989, p. 15)

Trabalhou a vida toda com alunos do curso priméario, sendo que sua primeira turma era
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multiseriada, formada por um grupo de 35 meninos, filhos dos pobres trabalhadores rurais das

imediacdes de seu povoado.

No inicio de seu trabalho como docente, em sala de aula, Celestin Freinet se deparou
com grande desinteresse por parte de seus alunos para com as tradicionais aulas na classe. A
realidade o fez buscar alternativas as préaticas tradicionais e valorizar a dialogicidade nas

relagdes professor-alunos.

As caracteristicas tradicionais da educacdo que se praticava nessa escola também sdo
apresentadas por Oliveira, reforcando a compreenséo da realidade com que Freinet topou no

inicio de sua atividade docente.

Sentados atras de pesadas carteiras por seis horas diarias, 0s garotos veem
este ambiente como uma prisdo (como Freinet na infancia, sdo pequenos
pastores, habituados a vida ao ar livre, ao trabalho produtivo, ao espaco, as
corridas no mato). Tornam-se nervosos, indisciplinados, agitados e
barulhentos. Para conté-los, os meios da pedagogia tradicional sdo bem
conhecidos (e relembrados, com amizade, pelo diretor da escolinha): gritos e
castigos. (OLIVEIRA, 1995, p. 112)

Diante de tal desinteresse pelas matérias que tinha para ensinar, Freinet percebeu que
era necessario o estabelecimento de um nivel de dialogos com os educandos que extrapolasse
0 universo demarcado pelos assuntos que pululavam no ambiente escolar. Preocupado em
oferecer aos seus alunos a oportunidade de conhecerem melhor o mundo, I4 fora da escola,
pelo qual tanto se interessavam, e apreendé-lo por meio das atividades escolares, ele passou a
leva-los para passeios no campo e na cidade, com o intuito de servirem como o “tema
gerador” de cada dia letivo. Estava criada a “aula-passeio” — que mais tarde, no movimento

da Escola Moderna, passou a ser chamada, também, de “aula de descobertas”.

Freinet, desde o comeco de seu trabalho com os alunos do ensino primario, mostrou-se
sempre muito aberto a novas ideias e se p6s em busca de novas praticas pedagogicas, que
dessem conta de oferecer uma educacéo diferente daquela tradicional escolastica em que fora

instruido.

Segundo Sampaio, “Freinet era de temperamento audacioso. Quando queria descobrir
alguma coisa, entregava-se inteiramente a esse projeto, procurando a solucdo até consegui-la,
ndo obedecendo a regras preestabelecidas.” (SAMPAIO, 1989, p. 15) Assim sendo, uma vez
gue o mundo exterior parecia se mostrar tdo interessante aos alunos, resolveu que ndo havia
motivo consistente para que ficassem dentro da sala de aulas perscrutando manuais, lendo
frases e palavras que falavam de coisas que ndo lhes interessava. Diante da realidade com que

se deparou, ndo muito diferente da realidade dos milhares de educadores de criangas do
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mundo todo, Freinet resolveu tomar uma iniciativa diferente. De acordo com Sampaio, ao se

referir a invencdo da aula passeio, Freinet

decidiu entdo levar os alunos para onde eles se sentiam felizes: & fora.
Diariamente organizava a aula-passeio. Saiam todos juntos, passando pelas
ruas estreitas da vila, parando um pouco para admirar o trabalho do
marceneiro ou para ver e ouvir as marteladas fortes e firmes do ferreiro.
Também passeavam pelos campos que, ao se transformarem conforme as
estacOes, agucavam a curiosidade das criangas: as flores que se abriam na
primavera, mais tarde os frutos que ficavam maduros, em seguida a colheita.
(SAMPAIO, 1989, p. 15-16)

As criangas iam observando e descobrindo as caracteristicas e os fenémenos que
compunham a realidade cotidiana que envolvia a vida no entorno da escola e da aldeia onde
ela estava inserida. Deparavam-se com o trabalho dos camponeses percebendo-lhes as
peculiaridades e dificuldades, reparavam nas nuvens, nos insetos, passaros e outros animais.
Notavam os diferentes matizes que compunham as cores das matas que recobriam as
montanhas ao redor do povoado, além da agdo dos ventos e da correnteza do rio. “A forga da
natureza sensibilizava cada uma das criangas de acordo com sua personalidade, sua percep¢éao
de mundo e sua curiosidade.” (SAMPAIO, 1989, p. 16)

No retorno dessas caminhadas realizadas coletivamente, os alunos discutiam os fatos
vividos, levantavam hipéteses acerca dos fendmenos que haviam observado, comparavam a
distancia percorrida do dia presente com o anterior. A conversa era muito animada. Mas no
momento de retomarem a leitura obrigatdria, que era uma exigéncia do curriculo comum
francés, a apatia retomava seu lugar entre os estudantes e, segundo Sampaio, “para Freinet,
mandar abrir a pagina de um livro, onde as frases feitas nada tinham a ver com a vida da
crianca, era cortar pela raiz o entusiasmo que as criangas tinham trazido la de fora”
(SAMPAIO, 1989, p. 17).

A educadora Elise Freinet narra uma das primeiras aulas passeio levadas a cabo por
seu marido. Ela conta como que, a partir das atividades geradas pelo interesse em uma aula
passeio, 0s alunos de Freinet acabaram se interessando, com o devido estimulo de seu

professor, por poesia. Elise conta que Freinet

comegou por ir & vida da aldeia, as cercanias da escola, os elementos de base
dessa nossa educagdo. Levou os alunos a oficina do teceldo que, muito
obsequiosamente, pds todo seu saber & disposicdo do bando juvenil e
curioso. Para manter o interesse que a visita tinha suscitado, tentou fazer na
aula um pequeno tear, muito rudimentar, que as criangas adoraram. [...] Para
rematar esta vitoria, Freinet fez uma poesia infantil sobre o teceldo e leu-a
aos garotos:

No seu tear, o teceldo



127

Urdiu os fios com toda a paciéncia... (FREINET, E., 1978, p. 32)

A partir do contato com o trabalho do teceldo e com a poesia do professor a retratar a
realidade que haviam presenciado e com que haviam trabalhado em sala — com a construcéo
do tear rudimentar — as criangas enxergaram na manifestacdo poética uma forma de
expressdo e comunicagio viavel para suas vidas. Elise Freinet diz que a experiéncia “foi um
éxito total e a partir desse dia 0s alunos compreenderam finalmente a utilidade dos poemas e
decidiram aprender alguns” (FREINET, E., 1978, p. 32, grifo meu).

Empenhado em descobrir novos caminhos para a prética de seu oficio docente, Freinet
aplicou-se ao estudo de autores escolanovistas, especialmente de Adolfo Ferriére em sua obra
A escola ativa, em seguida visitou algumas escolas anarquistas em Hamburgo — na
Alemanha. Depois foi a Montreaux, na Suica, participar do Congresso da Liga Internacional
para a Educacdo Nova, onde pdde ouvir Ferriere, Claparede, Coussinet e Bovet. Mas tinha
plena nogédo de sua realidade de educador de escola pobre, percebendo que a Educacdo Nova
aplicava-se muito bem em escolas abastadas, com boas instalagdes e condi¢des financeiras
para aquisicdo de material especial que se adequasse a proposta de atividades diferenciadas a
serem oferecidas aos estudantes, enquanto que nas instituicbes sem recursos, a caréncia de

condicGes materiais era impedimento a acao de tais ideias e metodologias.

ApoOs muito estudar e refletir a partir de suas proprias experiéncias, Freinet resolveu
mudar sua pratica com relacdo as leituras obrigatdrias que os seus alunos deveriam fazer,
constantes no curriculo comum. Por isso passou a realizar uma nova atividade de escrita e
leitura, de modo que, “quando voltava dos passeios com as Criancas, escrevia na lousa um
resumo do que tinha acontecido durante aqueles momentos tdo vivos. As criancas liam,
comentavam, acrescentavam observaces e depois copiavam o texto nos seus cadernos,

ilustrando-os com desenhos ou da forma que quisessem.” (SAMPAIO, 1989, p. 18-19)

As aulas passeio geraram uma certa apreensdo ao espirito conservador do diretor
escolar. Ele que também era professor da mesma escola que dirigia, em outra sala, via
materializando-se uma outra maneira de fazer docente, que nada se enquadrava com o seu

jeito de dar aulas. Elise Freinet comenta que o diretor

aconselhou o adjunto a ter prudéncia, receando as reacdes que podiam vir a
surgir na aldeia. No entanto, os pais dos alunos aceitaram muito bem estas
inovagdes, porque interrogavam frequentemente o professor sobre o assunto
e tranquilizavam-se com bastante facilidade com as suas explicagdes.
(FREINET, E., 1978, p. 33)
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Os estudantes passaram a se interessar sobremaneira pelas aulas — que parecem ter
ficado muito mais interessantes — e Freinet foi percebendo que era possivel ensinar seus
alunos por meio das diferentes atividades que Ihes ia proporcionando no decorrer dos periodos
letivos. Suas ideias deram origem a atividades que se tornaram muito conhecidas nos
ambientes educacionais e pelos professores e pedagogos em geral. Dentre elas, Freinet
desenvolveu uma metodologia pedagdgica que passou a ser utilizada até os dias atuais por

diversos educadores, sendo que muitos deles nem conhecem sua origem: a roda da conversa.

Convencido de que o interesse dos infantes poderia complementar muito
positivamente seu planejamento cotidiano, Freinet passou a organizar seus alunos em circulo,
logo no inicio das atividades do dia como modo de motivar o debate e o dialogo entre os
discentes e com o professor. Ele colocava as criangas a seguinte questdo: “O que ha de novo?”

— “Quoi de neuf?".

Partindo de uma questéo tao simples, apresentada diariamente aos estudantes no inicio
do dia, educador e educandos organizavam uma série de atividades que davam sentido ao
ensinar e ao aprender, contribuindo para a transcendéncia da praxis educativa na realidade

daquele lugar e daquele tempo.

A essa roda da conversa, atividade inicial de cada dia, Freinet chamou de “Quoi de
neuf?" — “O que ha de novo?” — que somente mais tarde, aqui no Brasil, os educadores do

Movimento Freinet passaram a chamar de roda da conversa.

A roda da conversa, tal como organizada por Freinet, oferecia a oportunidade de se
estabelecerem conexdes diretas entre a vida das criancas e os seus fazeres escolares. Era
momento fértil de tomada de contato com a propria realidade cotidiana, portanto, de

conscientizacdo para educador e educandos.
O formato dessa atividade orienta-se pela seguinte organizacao:

* As criancas sentam-se em circulo, juntamente com o educador, de modo que todos

possam se ver e 0 adulto fique sentado na mesma altura das criancas.

* As regras de funcionamento dessa atividade devem ser determinadas com a participacédo
de todos, desde 0 comego do ano, o que demanda tempo e paciéncia por parte do educador

e das préprias criancas.

* O adulto tem garantido o respeito a palavra, ja que em varias ocasides precisara realizar

interferéncias com certa frequéncia. E seu papel interromper, vez por outra, algum aluno
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que fale demais. Também é preciso que fique atento de modo que ndo sejam sempre as

mesmas criangas a tomar a palavra.

* A duragdo da roda da conversa devera girar entre 20 e 30 minutos, logo no inicio das
atividades diéarias. E importante que haja delimitacdo do tempo a ser ocupado com a
atividade para que as criangas possam ir aprendendo a lidar com o tempo em sua relagéo
com a organizacdo do que deseja falar. “Falar, escutar, sobretudo em grupo, isso se
aprende...” (SAMPAIO, 1996, p. 1, grifos da autora)

* Pode-se realizar rodas da conversa em diferentes momentos do dia de trabalho escolar
com diferentes objetivos, mas a roda inicial do dia € essencial na rotina da turma. Trata-se
de um momento para se conversar no coletivo, quando os educandos vdo tomando

consciéncia de grupo e despertando seu sentimento de pertencimento a esse grupo.

* Ao término da atividade, pode ser necessario que o adulto interfira propondo alguma
atividade de transi¢do para volta a calma e inicio dos trabalhos do dia, como por exemplo,

cantar uma cancao, contar baixinho até 10, comandar um exercicio de respiracéo etc.

Durante a roda da conversa, o educador, além de coordenar a atividade, também deve
tomar nota abreviadamente das trocas realizadas nos diadlogos, de modo que possa identificar
problemas geradores para as atividades pedagogicas do dia. O educador deve ter preparado
seu planejamento das atividades do dia, mas podera e deverd flexibiliza-lo mediante

necessidades e temas geradores importantes que venha a identificar na roda da conversa.

Sampaio considera a roda da conversa uma das atividades mais importantes do dia
das criancas na escola. Ela argumenta que a roda “¢ um momento privilegiado de
comunicacdo, quando nos [educadores] damos prioridade a liberdade de expressdo espontanea
e a uma situacdo de linguagem, quando tomar a palavra tem um sentido e constitui, em si, um
ato social” (SAMPAIO, 1996, p. 1). Ela destaca, ainda, que “as vezes nos somos obrigados a
terminar a roda da conversa se [0s alunos] ndo conseguirem mais manter a atencdo, ainda que
seja dificil para uma crianca renunciar a sua possibilidade de falar, sobretudo quando isso é
para contar uma emo¢do” (SAMPAIO, 1996, p. 1).

Os assuntos que surgem na roda sdo utilizados, muitas vezes, durante as atividades da
turma. Por exemplo, um aluno conta que fez uma viagem com os pais para visitar a avo que
mora em outra cidade. Diante do interesse da turma, o professor propde um trabalho de
geografia que envolva alfabetizagcdo cartografica, procurando localizar as cidades, identificar

sua posicdo com relagdo aos pontos cardeais, caracteristicas de relevo etc. Depois, no
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momento de montagem do jornal escolar, os temas da viagem e do aprendizado sobre
geografia podem vir a fazer parte dos artigos, o que se desenvolverd em atividade escrita. O
mesmo pode ocorrer com outros temas para 0s quais 0 educador deverd estar atento,
identificando-os na relagdo que possam estabelecer com o0s objetivos a serem alcangados pelas
demais atividades didaticas da classe.

E na caracteristica de aproximacéo dos educandos aquilo que lhes toca em seu dia a
dia, nos frutos educacionais das rodas da conversa, que se estabelece uma das importantes
conexdes entre os trabalhos dos Professores Célestin Freinet e Paulo Freire. Esses educadores
atuaram em diferentes realidades marcadas por lugares, tempo e faixas etarias de alunos
diferentes, mas com objetivos e desafios marcados por um mesmo ideal de transformagéo do

aprender-ensinar e da sociedade.

Paulo Freire reelaborou e ressignificou uma maneira de trabalhar a alfabetizacdo de
adultos que tinha por objetivo mais que ensinar-lhes a ler e escrever. Sua metodologia
educativa buscava conscientizar a cada aluno de sua realidade enquanto sujeito das proprias
transformacgdes humanas e sociais, mas sujeitado as relacfes peculiares ao modo de producéo

em que estava inserido.

Ao se referir ao método utilizado por Paulo Freire, a educadora Ana Maria Aradjo

Freire destaca que

o “convite” de Freire ao alfabetizando adulto ¢, inicialmente, para que ele se
veja enquanto homem ou mulher vivendo e produzindo em determinada
sociedade. Convida o analfabeto a sair da apatia e do conformismo de
“demitido da vida” em que quase sempre se encontra e desafia-0 a
compreender que ele proprio é também um fazedor de cultura, fazendo-o
apreender o conceito antropoldgico de cultura. O “ser-menos” das camadas
populares é trabalhado para ndo ser entendido como designio divino ou sina,
mas como determinagdo do contexto econdmico-politico-ideoldgico da
sociedade em que vivem. (FREIRE, A., 1996, p. 37)

Guardadas as diferencas que se estabelecem entre o trabalho do professor francés de
criancas e o de um educador brasileiro de adultos, podem-se identificar muitas similaridades

entre varios dos empreendimentos educativos de Célestin Freinet e Paulo Freire.

As aulas idealizadas por Freire para a alfabetizacdo de adultos em nada se pareciam
com o0 que se conhecia dessa matéria até entdo. Suas concepcBes de educacdo e de escola
transcenderam o modo tradicional de educar e instruir, originando um modo critico de se fazer
educacdo. Conscientizacdo e valorizagdo da praxis humana assumiram lugar de destaque em

sua prética e, assim como Freinet, Freire buscou meios de aproximar educador e educandos,
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chamando a atencdo para o fato de que educador e educando educam-se numa relagdo
dialética de ensino-aprendizagem, em que “desde o principio do processo [de formagdo dos
educandos], va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE,
2006, p. 23).

O educador Carlos Rodrigues Brandédo, ao abordar a questdo da construgéo desse jeito
diferente como Paulo Freire fazia educacéo, diz que

justamente com uma critica ética e, sobretudo, politica, daquilo a que Paulo
Freire deu o nome de educacdo bancéria, por oposi¢do a uma educacao
libertadora, surgem e se difundem praticas de ensinar-e-aprender fundadas
na horizontalidade das interacfes pedagogicas, no dialogo e na vivéncia da
aprendizagem como um processo ativo e partilhado de construgdo do saber.
(BRANDAO, 20083, p. 77)

Na pratica de suas experiéncias, Paulo Freire estabeleceu suas salas de aula num
formato inovador a que passou a chamar de circulos de cultura. Tal nome Paulo Freire adotou
em alusdo a um trabalho de dialogo e debates que realizara como educador no MCP, na

cidade de Recife (PE), nos centros de cultura.

A turma de alfabetizandos reunia-se numa classe — muitas vezes improvisada — em
gue se sentavam em circulo juntamente com seu educador, onde eram estimulados a debater
0s temas propostos por meio de fichas de cultura. Essas fichas apresentavam figuras que se
relacionavam ao cotidiano daqueles alunos, elaboradas a partir de uma pesquisa prévia junto a
sua comunidade. Somente depois do debate é que se iniciavam os trabalhos de alfabetizacéo,

de se aprender-e-ensinar a ler e escrever. Segundo Branddo,
reunidos ndo de acordo com a geometria da sala de aulas tradicional, mas em
um circulo em que o monitor ocupava um dos lugares equidistantes de um
mesmo centro, e em que todos estavam uns ao lado dos outros e, nunca uns
atras de outros e diante de um “professor”, todos eram motivados a
participarem de um livre debate, incentivados pela apresentagdo de uma
sequencia de fichas de culturas. [...] em que diferentes imagens simples

introduziam a ideia de serem as pessoas, logo, serem eles prdprios, agentes
criadores do mundo de cultura em que viviam. (BRANDAO, 2008b, p. 264)

Uma dessas fichas poderia conter, por exemplo, a figura de um peixe — como no caso
veridico de uma turma de alfabetizandos do lugarejo conhecido por Monte Mério, em Séo
Tomé e Principe, onde a palavra “bonito” — nome de um peixe muito importante para 0s
pescadores locais — desempenhava cardeal importancia. A partir da imagem, discutia-se, sob
a animacdo do educador, a importancia daquele peixe para a comunidade. Falava-se sobre o

trabalho que d& para pescar o bonito, no preco pago pelos intermediarios que compravam 0s
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peixes dos pescadores, da impossibilidade de cada um dos pescadores vender o peixe
diretamente no mercado, das diferentes possibilidades de organizacdo para que se pudesse
comegar a comercializar o peixe com pre¢os mais justos etc. Entdo o educador, ao fim do

debate, propunha aos alunos que aprendessem a escrever “bonito”.

Voltando ao caso do circulo de cultura que escolhera a palavra “bonito”, o
aprendizado da prépria palavra e das diferentes familias silabicas (ba, be, bi, bo, bu, na, ne, ni,
no, nu, ta, te, ti, to, tu) veio em seguida impregnado de significado por seu valor naquela
comunidade em que seu contexto figurativo ofereceu a devida sustentacdo psicoldgica a
mente de cada analfabeto para que desejasse e conseguisse aprender.

A importancia do respeito pelos educandos, que se traduzia na metodologia adotada
por Freire, tornou-se visivel nos resultados atingidos por seu método desde o inicio de seu
trabalho de alfabetizacdo de adultos. Gadotti (1991, p. 32) destaca que, “as primeiras
experiéncias do método comecaram na cidade de Angicos (RN), em 1962, onde 300

trabalhadores rurais foram alfabetizados em 45 dias” — como abordado em capitulo anterior.

Como vimos até aqui, dois educadores vivendo realidades tdo diferentes apresentam

pontos de convergéncia e aproximacdes metodoldgicas.

Em 1962 Paulo Freire se deparou com o mesmo formato de sala de aulas encontrado
por Freinet em Le Bar-sur-Loup, a caracterizar a realidade das instituicdes de ensino do
Brasil. Entretanto, diferente das criancas com que o educador francés sempre trabalhou, 0s
alunos de Freire ndo eram pequenos pastores, mas adultos analfabetos a quem o modo de

producéo social havia negado o direito a educacao.

Além de ndo saberem ler e escrever, os alunos de Freire também ndo eram capazes de
compreender a realidade que determinava sua condi¢do de inferioridade social. Era preciso
proporcionar-lhes as devidas condi¢Ges para que se conscientizassem e se tornassem capazes

de “ler o mundo” e entdo pudessem apreender a arte de decodificar a escrita.

O trabalho arduo do campo agreste, a grande distancia do centro dos acontecimentos
politicos, a tradicdo de submissdo ao coronelismo, ndo impediram que aqueles sertanejos de
Angicos fossem capazes de refletir sobre sua realidade, discuti-la e planejar modos de supera-
la. Seres humanos, seres fazedores de cultura, em 45 dias ja liam e escreviam o mundo e as

palavras.

Nos “circulos de conversa” e nas “rodas de cultura” — trocadilhos & parte — o

didlogo se estabeleceu como fonte de descoberta dos conhecimentos que todos possuem, e
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cada qual carrega consigo, agindo diante da realidade e interagindo com ela para transforma-
la em nova condicdo de vida. Freinet e Freire demonstraram, por meio de sua prética, que
falando, conversando, dialogando, se cria um nascedouro de ideias que, proporcionando as
devidas condigcOes para transcender as imposicGes naturais e as sociais, leva os alunos a se
fazerem sujeitos de suas vidas. Contribui para que homens e mulheres, criangas e adultos, se

fagam humanos.

Um ponto convergente para as pedagogias de Freinet e Freire, diz respeito a postura de

escuta do docente relativamente ao que tém a dizer seus alunos.

Tanto um quanto outro educadores, apostaram na dialogicidade entre educador e

educandos como sendo o préprio processo ensino-aprendizagem.

Paulo Freire dedicou todo um capitulo de um de seus livros mais conhecidos —
Pedagogia do oprimido — a dialogicidade como esséncia da educacdo como préatica da
liberdade. Para ele, “ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE, 2002, p. 77). Sendo assim, a palavra dita,
melhor dizendo, pronunciada pelo educador ou pelos educandos, se faz verdade nas vidas de
um e outros enquanto se materializa nos fazeres que extrapolam o ambiente da sala de aulas e
da propria escola e se incorporam no seu dia a dia. Trata-se de palavra auténtica, encarnada na
realidade de quem a pronuncia, na medida em que surgida da realidade conhecida e
reconhecida de quem a diz. Quando assim ndo &, esgota-se a palavra de sua dimensdo de
acdo, em sua ligacdo com a realidade de quem a pronuncia, passando a caracterizar-se como

palavra sem significado real — para Paulo Freire, palavra oca.

A palavra inauténtica, [...], com que ndo se pode transformar a realidade,
resulta da dicotomia que se estabelece entre seus elementos constituintes.
Assim é que, esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, sacrificada,
automaticamente, a reflexdo também, se transforma em palavreria,
verbalismo, blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra oca,
da qual ndo se pode esperar a dentincia do mundo, pois que ndo ha denincia
verdadeira sem compromisso de transformacgdo, nem este sem acé&o.
(FREIRE, 2002, p. 78)

Dialogo € modo pelo qual se opera a troca de experiéncias e de acdes, que gera novas
possibilidades de interpretacdo da propria realidade. E por meio do dialogo que o humano
pronuncia para o outro e com o outro aquilo que, para si, 0 mundo €, e ao fazé-lo, para o outro
e com o outro, do outro recebe a pronincia que, complementando-se na sua, proporciona nova
reflexdo e novo agir em vista de um novo pronunciar. E esta possibilidade de tomar

consciéncia da realidade e poder transforma-la por meio de sua palavra, faz do humano sujeito
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de sua histdria que se faz e refaz na relacdo com essa realidade que se desvela na relagdo com

0 outro mediatizada pelo agir no mundo.

Freinet, por sua vez, afirma que a partir do desejo de escrever e produzir seu texto
livre, a crianga produz, na materialidade de sua escrita, a sua maneira de conhecer e
compreender sua realidade. Ao manifestar-se acerca do mundo em que vive, das relacoes
sociais que se desenrolam em sua pequena comunidade de relagdes, a crianga aprofunda em
sua tomada de consciéncia e, se apropriando do real, toma parte, como humano — como

homem — na transformacao de seu mundo e, por conseguinte, do mundo como um todo.

Enquanto que para Freire cada qual precisa conquistar sua maneira de se pronunciar
por meio da palavra verdadeira, para Freinet somente dizendo o que tem a dizer é que a

crianca se faz humana.

Freire dira: “[...] se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que € praxis, €
transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito de todos
0s homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer apalavra verdadeira sozinho, ou dizé-la
para 0s outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra aos demais.” (FREIRE,

2002, p. 78, grifos no original)

Freinet, a seu turno, referindo-se a crianga, parece complementar a ideia de Freire — e
vice-versa — ao afirmar que “é preciso que a crianga se torne sensivel as motivagdes que lhe
trazemos, que compreenda que aquilo que tem a dizer é agora importante para sua vida, para a

vida da comunidade, no seio da qual deve ja representar um papel de homem.” (FREINET,

1975, p. 60-61)
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CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS

Para apresentar minhas consideracfes finais a respeito das ideias até aqui
desenvolvidas, partirei do relato de trés experiéncias que tive a oportunidade de realizar com
meus alunos do Ensino Superior — na graduacéo e na pés-graduacdo lato sensu —, utilizando
técnicas desenvolvidas por Freinet e por Freire, devidamente adaptadas para esse segmento
discente. Essas experiéncias permitiram aos alunos do curso de Pedagogia colocar em pratica
um pouco do que vinham aprendendo desde o inicio de seu curso, principalmente nas aulas de
Didatica, acerca desses dois educadores. Também os alunos dos cursos de especializacdo em
Gestdo Educacional e Docéncia no Ensino Superior, no contato com essas técnicas, tomaram
contato com ideias e praticas diferentes daquelas com que habitualmente foram-se

familiarizando no decorrer de sua formacéo.

Estou ciente da maneira pouco ortodoxa de concluir uma tese. Mas esta pareceu-
me uma maneira valida de sintetizar o valor e a procedéncia das pedagogias de Freinet e de
Freire expostas nos capitulos anteriores. Penso gque a apresentacdo destas minhas experiéncias
pessoais, apenas a esta altura do texto, justifica-se pelo fato de que ganham nexo a partir das
relacbes de conhecimento que se estabelecem para o leitor acerca das técnicas de Freinet e
Freire. Suas técnicas, apresar de representarem sistemas desenvolvidos ha algum tempo (pelo
menos nove décadas no caso de Freinet e cinco no de Freire), permanecem atuais e cheias de
significado para o trabalho docente nos diferentes segmentos educacionais, da Educacdo

Infantil ao Ensino Superior.

Varios alunos de cursos de Pedagogia questionam aqueles seus professores que
falam em educacdo democratica, que valorizam em suas falas — ao criticarem a educacgéo
tradicional — uma concepcdo progressista de escola, mas que continuam dando suas aulas
expositivas, entremeadas, vez ou outra, por seminarios, utilizando o modelo escolastico de
aulas magistrais e de avaliagdes por meio de provas e trabalhos individuais. Aqui e ali —
escuta-se dos alunos — alguns desses professores contribuem com alguma inovacao didatica,
apresentando um power-point com imagens e dizeres (na maioria das vezes apenas lidos pelo
professor em voz alta, como se os alunos ndo soubessem ler), ou um filme interessante que
desencadeia uma discussdo, mas que ndo conta para avaliagdo — “afinal de contas, filme é

filme e aula é aulal!”
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Parece fato que, dentre os muitos profissionais que trabalnam com educacéo, seja
no setor publico, seja no privado, pouquissimos sdo 0s que se dedicam a um fazer docente
diferente do tradicional, independentemente de trabalharem na Educagdo Basica ou no Ensino
Superior. Alguns por ndo saberem, mesmo, fazer seu trabalho de maneira diferente, outros por
considerarem que atividades diferentes das aulas magistrais ndo sejam sérias e ndo cumpram o

papel de ensinar.

Por tudo isso, e por considerar que as diferentes praticas didaticas configurem
aprendizado importante para os futuros educadores para quem dou minhas aulas, nestas
consideracOes finais, optei por apresentar relatos de aulas diferentes, que fogem ao
tradicional, nos cursos de graduacdo e pés-graduacdo lato sensu, baseadas em técnicas
desenvolvidas por Célestin Freinet e por Paulo Freire para o Ensino Fundamental com
criangas e para Educacdo de Jovens e Adultos na modalidade “alfabetizacdo” e adaptadas para
aplicacdo no Ensino Superior.

A concepgdo que inspirou e estruturou a organizacao dessas aulas foi o principio
desenvolvido por Freinet acerca da Educacdo Popular, como forma de se realizar uma
educacdo voltada para os interesses de classe dos alunos dos cursos superiores, com que
tenho trabalhado — alunos advindos dos diferentes extratos sociais, mas representantes, em
sua maioria, das classes populares das cidades da Regido Metropolitana de S&o Paulo. Trata-
se de alunos que véo a instituicdo educacional, como diria Paulo Freire, com sua leitura de
mundo realizada a partir de sua maneira de estar no mundo, em contato com a realidade, e
gue, na maioria das vezes — praticamente na totalidade das vezes —, ndo tém condicdes de
dizer a sua palavra (FREIRE, 2000), em funcdo do envolvimento a que estdo submetidos pela

ideologia do modo de producéo capitalista que rege a sociedade.
EDUCAGAO POPULAR

A expressao “educacdo popular” é aqui utilizada de acordo com as nog¢des, com
que trabalharam Freinet — de uma educacédo afinada com os interesses das classes populares

— e Freire — de uma educacao libertadora.

As décadas de 1920 e de 1950 ficaram para traz. Varias pesquisas se
desenvolveram acerca dos trabalhos de Freinet e de Freire, mas nem o socialismo se
estabeleceu em todo 0 mundo — como acreditava Freinet que aconteceria como consequéncia

da revolugdo soviética —, nem a educagdo alcancou seu patamar popular libertador — como
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desejava e pelo que lutava Freire —, alinhado com os anseios e interesses das classes

populares.

Incomodado com as criticas que escutei dos alunos de diversas instituicdes de
Ensino Superior, em cursos de Pedagogia, em licenciaturas e cursos de especializagdo para
graduados (pos-graduacédo lato sensu), relativamente a “distancia abismal” estabelecida entre
o discurso e a pratica docentes, decidi investigar, refletir e assumir o desafio de produzir aulas
progressistas afinadas com as ideias freinetianas e freirianas, no Ensino Superior, sem fugir

do foco das disciplinas que tenho lecionado.

Explicito, a seguir, as experiéncias desenvolvidas no curso de graduacdo em
Pedagogia e, em seguida, no curso de pds-graduacdo lato sensu em Docéncia no Ensino
Superior para, depois, encaminhar minhas impressdes finais acerca do tema demonstrado por

esta tese.

No final do primeiro semestre de 2010 — durante os ultimos dias do més de junho
— recebi, da coordenacdo de uma das faculdades onde trabalhava, a incumbéncia de, no
segundo semestre do mesmo ano, ministrar as aulas da disciplina “Préatica de Ensino em
Educagao Infantil” para uma turma de 3° periodo do curso de Pedagogiag. Para tanto, resolvi
procurar alguma literatura que me auxiliasse a estabelecer uma pratica docente diferenciada
em minhas aulas, de modo que além do conteudo teorico estabelecido na ementa da
disciplina, também pudesse apresentar aos alunos um contedo de outra natureza: um jeito
diferente de fazer aula que cada um deles pudesse analisar, problematizar e transformar de

acordo com seu proprio estilo.

A primeira ideia que me veio a mente foi pensar num modo de trabalhar com
educacdo popular, nos moldes de Célestin Freinet, com os alunos de Pedagogia. Afinal de
contas, meus alunos eram, em sua maioria absoluta, advindos das classes populares — das
periferias e bairros populares das zonas norte e leste da Regido Metropolitana de Sdo Paulo.
Varios deles eram migrantes ou filhos de migrantes, originarios do norte do estado de Minas
Gerais ou de estados nordestinos. Descendentes de gente com quase nenhum estudo —
qguando ndo analfabetos —, muitos desses alunos sdo os primeiros dentre seus familiares a
frequentar a universidade. Sua luta cotidiana para conseguir estudar envolve desde privacoes
financeiras, que os obriga a trabalhar em servicos informais nos finais de semana como meio

de complementacédo do salario e ampliagdo do parco orcamento familiar, definhado pelo valor

° Na instituicdo em questdo, o curso de Licenciatura em Pedagogia é organizado em sete periodos de um
semestre letivo cada, de modo que o curso tem duragdo total de trés anos e meio.
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a ser pago a instituicdo superior de ensino, até caréncias afetivas nas relagdes amorosas ou
familiares, causadas pela escassez de tempo livre para 0 namoro ou para a dedicagdo aos pais,
conjuges e filhos.

Em minhas reflexdes percebi que a pedagogia de Freire, voltada para a libertacdo
dos educandos na sua relacdo de opressdo com as classes hegemdnicas em que ocupam
sempre o papel de oprimidos, apresentava-se como via valiosa para o estabelecimento de um

trabalho docente de carater popular libertador.

Optei por reler e aprofundar a obra de Freinet e me detive por maior tempo no
livro Para uma escola do povo que, como seu subtitulo anuncia, propde-se constituir um guia
pratico para a organizacdo material, técnica e pedagogica da escola popular. Aproveitei
para retomar, também, a leitura de Pedagogia do oprimido, de Freire, como fonte para

inspiracdo da concepcao pedagdgica do trabalho a realizar.

A vida nos bairros populares e nas periferias das zonas norte e leste de Sdo Paulo
ndo é nada facil, e é nessas regides, principalmente, que moram os alunos com que trabalhei
na instituicdo em que desenvolvi as experiéncias que seguem. Distantes do centro da cidade,
seus habitantes muitas vezes gastam mais de uma hora para chegar ao trabalho ou a
universidade. As aulas iniciavam-se as 7h30. Algumas de minhas alunas relataram ter que
despertar diariamente por volta das 5h para conseguirem chegar a faculdade a tempo do inicio

da primeira aula.

Apesar de se tratar de um guia pratico escrito para uso na escola basica, a leitura
da obra de Freinet suscitou minha curiosidade, fazendo-me imaginar como seria a experiéncia

cotidiana daquelas técnicas no dia a dia da sala de aulas do Ensino Superior.

Ha varios anos estudando a obra de Paulo Freire e ha alguns anos as técnicas de
Célestin Freinet, ultimamente tenho participado do movimento de educadores Freinet do
Brasil, tomando parte nas discussdes da Pedagogia da Escola Moderna pela internet e em
encontros presenciais, com o que tenho aprofundando, pouco a pouco, meu conhecimento
acerca do trabalho em algumas escolas situadas, principalmente, na capital e no interior de
S&o Paulo, no Parana e em Minas Gerais. No ano de 2010, durante a segunda quinzena de
julho, tive a oportunidade de participar da Reunido Internacional de Educadores Freinet
(Ridef), realizada na cidade de Nantes, na Franga, durante a qual pude aprender ainda mais e
trocar experiéncias a respeito das técnicas “Freinet”, da historia da “Escola Moderna” e da

“Educacdo Popular e Cooperativa”, concebidas pelos educadores que trabalham com a
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pedagogia “Freinet” em diferentes paises. Durante a Ridef também pude animar uma roda da
conversa sobre as aproximacgoOes entre as ideias de Freinet e Freire, com a participagdo de
educadores de varios paises da América Latina e da Europa.

No transcorrer dos ateliés de que pude participar — o0s educadores da Pedagogia
Freinet preferem o substantivo “ateli€” ao “oficina” —, reforcei a aprendizagem de trés
técnicas da Escola Moderna — os “trabalhos em cantos de interesse”, as “rodas da conversa”
e as “aulas passeio”, — € pude aprender outras duas novas para mim — “produg¢ao do texto

livre” e “corregdo coletiva”.

Num momento mais apropriado, aproveitei para conversar bastante sobre essas
técnicas com alguns educadores do Ensino Superior do Brasil, do México, da Espanha, de
Portugal, da Italia, do Senegal, do Haiti, do Chile, da Franca, de Burkina Fasso, da Colémbia
e da Argélia, que tém procurado desenvolver uma maneira de aplicacdo de tais técnicas nas

faculdades de Pedagogia e nos cursos de pos-graduagcdo em seus paises.

O desafio de desenvolver um trabalho docente no Ensino Superior de maneira tao
diferenciada da usual “aula magistral” nao ¢ algo que se possa considerar, exatamente, novo.
Educadores importantes, no decorrer da historia, ja o fizeram, demonstrando sua factibilidade.
Se considerarmos o trabalho de Sécrates com seus discipulos como Ensino Superior, podemos
observar um grande diferencial em sua técnica — a Maiéutica. Dando um grande salto no
tempo, a titulo de exemplo muito esclarecedor, poder-se-ia evocar, a experiéncia de Joseph
Jacotot, que em principios do Século XIX, descobriu uma nova técnica educativa com alunos
universitarios, que além de proporcionar a apreensao do conhecimento, contribuia para com a
emancipagdo dos discentes. Segundo Cileda Perrela, Jacotot discute “a questao da igualdade
das inteligéncias e da emancipacdo intelectual diante da atuacdo do mestre explicador e do
mestre ignorante” (PERRELLA, 2011, p. 91), considerando a igualdade de inteligéncia como
objetivo, e ndo como ponto de partida para o trabalho pedagdgico, com o que “inverte a logica

da discussdo da superacdo da desigualdade.” (PERRELLA, 2011, p. 91)

Conhecamos um pouquinho melhor pelo menos uma das experiéncias de Joseph
Jacotot, como ilustracdo para a questdo aqui proposta. Nascido em 1770, segundo Jacques
Ranciére (2005), Jacotot percorreu uma carreira académica que, apds ter servido ao exército,
0 levou a lecionar Retorica, Analise, Ideologia e Linguas Antigas, Matematicas Puras e
Transcendentes e Direito, além de trabalhar como secretario do Ministro da Guerra e ter sido
escolhido deputado durante o periodo da primeira republica, na Franca. Com a volta da

monarquia, Jacotot foi forgado a buscar o exilio na Holanda. Ali, “por liberalidade do rei dos
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Paises-Baixos, [Jacotot foi agraciado com] o posto de professor em meio periodo”
(RANCIERE, 2005, p. 17). Sem conhecimento da lingua holandesa, ao ser procurado por
alunos que tampouco conheciam a lingua Francesa, mas que desejavam tomar aulas consigo,
Jacotot tomou a decisdo de passar-lhes uma tarefa, por meio de um intérprete, que julgou
tratar-se de uma maneira de se livrar do inconveniente de ter que lecionar a alunos que néo
poderia compreender e para quem ndo se faria entender. Como soubera que se publicara

Telémaco em versao bilingue (holandés e francés) em Bruxelas,

ele indicou a obra aos estudantes e lhes solicitou que aprendessem,
amparados pela traducdo, o texto francés. Quando eles haviam atingido a
metade do livro primeiro, mandou dizer-lhes que repetissem sem parar o que
haviam aprendido e, quanto ao resto, que se contentassem em Ié-lo para
poder narra-lo. (RANCIERE, 2005, p. 18)

O resultado da tarefa, entretanto, surpreendeu o professor francés e a pratica que
propOs superou suas perspectivas. “Ele solicitara aos estudantes assim preparados que
escrevessem em francés o que pensavam de tudo quanto haviam lido” (RANCIERE, 2005, p.
18), mas, surpreso, descobriu que os discentes, sozinhos, haviam se dado muitissimo bem

relativamente a tdo complexa conjuntura — tal como ter-se-ia saido bem qualquer francés.

Essa experiéncia revolucionou a maneira de Jacotot compreender a educacéo, a
instrucdo e o ensino. Ele que sempre acreditara — e professara —, como tantos docentes
ainda acreditam e professam contemporaneamente, que ‘“ensinar era, em um mesmo
movimento, transmitir conhecimentos e formar espiritos, levando-os, segundo uma progressao
ordenada, do simples ao complexo” (RANCIERE, 2005, p. 19), passou a defender a ideia de

que

é preciso inverter a logica do sistema explicador. A explicacdo ndo é
necesséaria para socorrer uma capacidade de compreender. E, ao contrario,
essa incapacidade, a ficcdo estruturante da concepcgdo explicadora de
mundo. E o explicador que tem necessidade do incapaz e ndo o contrario, €
ele que constitui o incapaz como tal. (RANCIERE, 2005, p. 23; grifo no
original)

Tendo feito sua descoberta, Jacotot continuou experimentando-a em aulas e

atividades didatico-pedagdgicas variadas, sempre encontrando éxito em seus feitos.

Contemporaneamente, outros professores universitarios também tém arriscado
percorrer a senda da organizacdo de um trabalho diferente. Atualmente conheco alguns
colegas que tém trabalhado em Minas Gerais, no interior de Sdo Paulo, no Parana e em outros

paises — como México, Espanha, Franga, Italia etc. —, com quem tenho me correspondido e
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conversado, tentando animar e me animar, 0 que tem proporcionado um bem estar

profissional e éxito no trabalho docente.

Em Minas Gerais, na Universidade Federal de Uberlandia, por exemplo, o
Professor Flander Calixto, ha véarios anos, utiliza uma técnica que mescla interpretacdo teatral,
poesia e relacdes diretas entre os académicos e as populacGes da periferia, para o ensino de
diferentes disciplinas da Educacdo e do Servigco Social. Sua pratica inspirada na poesia e na
prosa de Guimaraes Rosa e encharcada pelas ideias de libertacdo colhidas na obra de Freire, a
partir de sua interacdo com o movimento da Escola Moderna, passou a englobar um pouco
das técnicas de Freinet, recriadas dentro de seu préprio estilo mineiro freiriano e poético de

ser professor.

No interior do estado de S&o Paulo, ministrando cursos de extensdo na
Universidade de Campinas, trabalha a Professora Glaucia de Melo Ferreira, ensinando as
técnicas Freinet por meio de técnicas Freinet. Diretora da Escola Curumim (de Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental), semeia entre educadores campineiros e de todo o entorno da
Grande Campinas os ideais da Pedagogia do oprimido por meio de técnicas da Escola

Moderna.

Em Curitiba, trabalhando na docéncia e escrevendo livros para adultos e criangas,
a professora e escritora Gloria Kirinos reconta em verso e prosa sua experiéncia na
Universidade Federal do Parana utilizando as técnicas da Escola Moderna juntamente com 0s

principios educacionais de Paulo Freire.

S&0 muitos e muitos outros exemplos que se poderia apresentar, mas que ndo se
fariam suficientes para retratar o trabalho de reinvencdo de Freinet e Freire no Brasil e no

mundo.

A seguir passo a descrever as técnicas com que eu tenho trabalhado, na realidade
universitaria, comentando os resultado que tenho aferido nesse processo. Vou iniciar pelas

experiéncias no curso de Graduagdo em Pedagogia.
CIRCULOS DE CULTURA PARA LEVANTAMENTO DA LEITURA DO MUNDO DA CLASSE

Logo no primeiro dia de aula, no curso de Graduacdo em Pedagogia, apresentei
aos alunos a ideia de realizarmos, durante nosso curso, um trabalho muito pratico, diferente

do que se vé nas diversas disciplinas académicas em geral.
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Inspirado nos Circulos de Cultura de Paulo Freire, reuni os alunos numa grande
roda da conversa, em que falamos sobre Educagdo Infantil. Num di&logo que se iniciou
marcado por muita timidez, fomos abordando a visdo de infancia, de educacéo, de cuidado
com as criancas, das caracteristicas de cada fase do crescimento e muitas outras coisas mais.
Os alunos foram se soltando e se posicionando. Explicitaram-se muitos posicionamentos que
iam do preconceito — principalmente com o cuidado, considerado por varios alunos como
“coisa de baba” — ao amor declarado por muitos deles as criangas e ao seu jeito de ser e estar
no mundo. Aprofundamos questBes relativas a violéncia doméstica e a agressao fisica, e
aproveitamos para conversar sobre a agresséo escolar dissimulada em tarefas escolasticisadas
e regras disciplinares em desacordo com as necessidades infantis. A conversa se estendeu até
o final do nosso horéario de aula e continuou no dia seguinte, com entusiasmo maior a cada

momento.

A certa altura, iniciaram-se 0s questionamentos, prenhes de vontade de fazer a
diferenca no trabalho com os pequeninos, impregnados de duvidas e de confusdo: como
fazer? Como trabalhar com as criancas respeitando seus interesses de classe, contribuindo
para com sua libertagdo? Quais sdo as técnicas, qual o método, qual a “receita” para se

conseguir fazer uma educacéo diferente e da melhor qualidade?

Aprofundamos a conversa mais um pouco. Falamos sobre o trabalho educativo
baseado em métodos prontos e herméticos e em receitas preconcebidas e transformadas,
muitas vezes, em apostilas que se espalham por diferentes lugares do pais todo, como se 0s
costumes, habitos e culturas ndo se diferenciassem e as necessidades comunitarias e regionais

ndo tivessem importancia educacional.

Manifestando vontade de aprender a trabalhar com as concep¢bes freiriana e
freinetiana, os préprios alunos questionaram: seria possivel aprender a fazer uma educacéo

diferente a partir de experiéncias novas na prépria universidade?

Prontifiquei-me a estudar e preparar as aulas para que pudéssemos fazer um curso
utilizando as concepcdes sobre as quais vinhamos conversando. Os alunos se entusiasmaram e
se prontificaram a ajudar no que fosse possivel. Busquei minhas anotagdes, revisitei alguns

textos de Freinet e de Freire e elaborei um plano de trabalho.
TRABALHOS EM CANTOS DE INTERESSE E RODA DA CONVERSA

Sugeri que a classe, que contava com 30 alunos, se dividisse em cinco grupos para

desenvolvimento de um trabalho com carater coletivo no decorrer de todo o semestre. Deixei
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a turma a vontade para formacao dos grupos e em seguida ofereci uma lista de temas para que
cada grupo escolhesse um para trabalhar. Expliquei que cada grupo abordaria o tema de
interesse durante todo o semestre e destaquei que, em cada trabalho que produzissem,

deveriam relacionar seu tema com a Educagéo Infantil.

9 ¢

Os temas propostos foram os seguintes: “educacdo e trabalho”, “educa¢do e meio
ambiente”, “ética e cidadania”, “diferentes concepgdes educacionais”, “inclusdo escolar”,
99 ¢¢ 99 ¢¢

“disciplina em sala de aula”, “festas e eventos na escola”, “relagdes entre escola e familia”, “a

arte na educa¢do infantil”, “protagonismo da crianca”.

Os grupos tiveram liberdade para a escolha de seus temas, mas combinamos que
ndo poderia haver dois grupos com a mesma tematica para estudo e que, caso aparecessem
dois grupos com a pretensdo de trabalhar 0 mesmo tema, seriam os proprios alunos que

deveriam encontrar uma maneira de resolver a quest&o.

Pouco acostumados a resolver questdes coletivas, os alunos ficaram inseguros,
pedindo que eu realizasse um sorteio entre 0s grupos que optassem por um mesmo tema, mas
eu insisti que eles deveriam resolver a questdo entre si para me trazerem a relacdo de grupos

com seus respectivos temas de trabalho.

ApOs uns poucos minutos de conversa — ndo mais que 15 ou 20 minutos — cada
grupo ja contava com seu tema e as questdes de coincidéncia de interesse por mesmos temas

ja estavam resolvidas.

2 (13

As escolhas dos grupos foram as seguintes: “educagdo e trabalho”, “educacéo e
meio ambiente”, “ética e cidadania”, “diferentes concepgdes educacionais”, “inclusdo

escolar”, “disciplina em sala de aula”.

Na grade semanal de horéarios, contavamos com aulas que duravam uma hora e
meia nas segundas-feiras e uma hora e meia nas tercas-feiras. Propus um esquema de trabalho
que implicava pesquisa, discussdo e aprofundamento no tema préprio de cada grupo, nas
segundas-feiras, e apresentacdo dos destaques desse trabalho ao restante da sala nas tercas-
feiras. Expliquei que eu traria todas as semanas, na segunda-feira, alguma referéncia para
cada grupo, com livros, revistas e artigos relativos aos seus temas de trabalho. Pedi que cada

membro do grupo procurasse e trouxesse materiais para seu trabalho de aprofundamento.

A cada segunda-feira 0s grupos se reuniam em sala de aula para os trabalhos de
pesquisa, discussdo e aprofundamento. Cada um dos grupos de interesse — foi assim que

passamos a chamar cada um dos grupos em que a turma se dividiu — recebia um ou dois



144

materiais levados por mim para a sala de aula, que juntavam aos materiais trazidos pelos
alunos da turma. Liam e discutiam as ideias suscitadas pelos materiais e produziam um “mini

relatorio” de atividades realizadas no dia.

Para confeccdo dos mini relatorios, cada grupo recebia uma parte de uma folha
sulfite (tamanho A4) cortada em quatro, que assumia a fungdo de ficha de relatério. No
anverso dessa ficha, cada grupo deveria escrever um pequenino relato de dois ou trés
paragrafos sobre o que de mais importante houvesse encontrado em suas discussdes no dia.
No verso da mesma ficha, cada grupo deveria anotar trés topicos considerados os mais
importantes dentre os assuntos discutidos durante a aula.

No dia seguinte — na terga-feira — a atividade realizada era uma roda da
conversa em que cada grupo apresentava aos demais alunos da turma seu resumo e o0s trés
topicos mais importantes da discusséo e pesquisa do dia anterior. Com a minha mediacéo, era
discutido cada topico importante trabalhado por cada um dos grupos, de modo que todos da
turma ficavam cientes das pesquisas dos demais grupos, debatendo e inteirando-se dos
assuntos e pontos de interesse destacados. A dindmica dessa roda da conversa mesclava
principios freinetianos e freirianos: cada grupo contava o que havia de novo em suas
pesquisas (“Quoi de neuf?” — de Freinet) e, em seguida dialogava com os colegas dos
demais grupos e comigo acerca dos saberes e aprendizados que essas novidades significavam
para sua formacdo no campo da Educacdo Infantil (“Circulo de cultura” — de Paulo Freire).
Somente ao final da aula de terca-feira € que 0s grupos me entregavam as fichas para

elaboracao de um portfélio de acompanhamento e avaliacdo dos trabalhos de todos os grupos.

Nesse trabalho didatico, os alunos aprenderam técnicas — que foram bastante
problematizadas e relativizadas para que pudessem aplicar no Ensino Basico — elaboradas
por Freinet e Freire: os “cantos de interesse” em que cada grupo descobria a cada segunda
feira seu “tema gerador” e a “roda da conversa” na qual oS grupos apresentavam suas
novidades e em seguida debatiam-nas no “circulo de cultura”, que utilizdvamos para

socializar os pontos principais dos estudos de cada grupo com o restante da sala.

A avaliacdo da turma — com relacdo a metodologia utilizada na disciplina — foi
muito positiva. A maioria dos discentes afirmou ter aprendido com prazer os contetdos e
valores da disciplina, garantindo pretender utilizar as mesmas técnicas em aulas na Educacéo

Infantil e no Ensino Fundamental.

AULA PASSEIO



145

No transcorrer do semestre letivo, a partir de debates e discussdes tramados em
torno do tema “inclusdo escolar”, a turma solicitou realizar algum trabalho pratico relativo a
questdo do atendimento as criancas com necessidades especiais, principalmente, de
deficiéncias.

Propus que discutissemos num “circulo de cultura”, de modo que encontrassemos

coletivamente uma maneira de realizarmos o que a turma vinha solicitando.

Uma das alunas sugeriu que féssemos visitar a Biblioteca de S&o Paulo que,
segundo ela, era “muito moderna e bem preparada para atendimento a portadores de
necessidades especiais.” A turma aprovou a ideia e marcamos de visitar a Biblioteca de S&o
Paulo numa tercga-feira, levando como tarefa a observacdo das condic¢des de acessibilidade e

de atendimento aos deficientes em geral.

Aproveitei a oportunidade para aplicacdo da técnica Freinet conhecida como “aula
passeio”, abordada anteriormente, que alguns educadores preferem chamar de “aula de

descobertas”.

Uma semana antes da data escolhida para realizacdo de nossa atividade, visitei a
Biblioteca de S&o Paulo — localizada junto ao Parque da Juventude, que ocupa o espaco que
servira como sede do demolido Presidio do Carandiru, na Zona Norte da Cidade de Séo
Paulo. Verifiquei que, de fato, a biblioteca dispunha de boas condi¢cdes de acessibilidade,
aléem de toda uma ala destinada ao atendimento de portadores de deficiéncia visual, com
traducdo de livros e revistas para Braile, tecnologia de ampliacdo de textos e ilustracGes etc.
Visitei toda a biblioteca e me informei acerca do atendimento a visitas de estudantes

universitarios.

Na data marcada, fui com a turma para a Biblioteca de S&o Paulo. Saimos juntos
da faculdade e fomos caminhando pelos cerca de nove quarteires que separam a instituicdo
de ensino da biblioteca. No caminho fomos conversando acerca das caracteristicas do bairro e
da importancia de realizarmos uma atividade externa. Os alunos comentaram 0 quanto uma
atividade insolita como aquela deveria se transformar em lugar comum nas atividades de
aprendizado em todos o0s niveis de ensino, pois despertava o interesse e a vontade de interagir

dos educandos.

Na biblioteca foi possivel que se realizasse uma série de observagdes, nao
somente a respeito das questdes de acessibilidade para os portadores de necessidades

especiais, como, também, do atendimento as criancas em geral. Além disso, alguns alunos
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estavam visitando uma biblioteca pablica pela primeira vez em suas vidas, apesar de ja

estarem cursando o segundo ano de um curso universitario.

Tiraram-se muitas fotos, fizeram-se varias perguntas aos funcionérios da
biblioteca e, na volta a faculdade, realizamos uma roda da conversa seguida de circulo de
cultura com debates para abordagem do tema que nos levara a realizar a aula passeio.
Posteriormente, cada grupo preparou uma ficha com a descrigcdo da atividade e uma avaliagéo
sobre a importéncia de atividades extraclasse na formacdo dos alunos da Educacdo Bésica e
do Ensino Superior. Por falta de oportunidade, devido a um calendério de aulas extremamente
apertado, ndo realizamos outras aulas passeio, mas a experiéncia mostrou-se muito proveitosa,
de modo que passei a utiliza-la muito mais com as aulas de pedagogia e p6s-graduacdo nos

semestres e modulos letivos que se seguiram.
PRODUGAO DE TEXTO LIVRE E CORRECAO COLETIVA

No primeiro semestre de 2011, na disciplina Didatica, utilizei uma adaptacao das
técnicas de producdo de texto livre e, posteriormente, correcdo coletiva, desenvolvidas por
Freinet em meados da década de 1920. Para tanto, solicitei que os alunos realizassem um
levantamento com indicacdo dos autores da Pedagogia que julgassem que deveriam ser
estudados na disciplina. Expliquei aos alunos que eu ja tinha uma relacdo de autores que
deveriam ser abordados, mas que naquele momento gostaria de saber quais autores
despertavam seus interesses e 0 quanto ja conheciam deles, para, em seguida, apresentar
minha relacdo e propiciar uma comparacdo com a relacdo dos alunos, com a possibilidade de
abordarmos algum autor que fosse considerado importante por eles e que ndo estivesse na

minha relacao.

A partir da “leitura de mundo” dos alunos — acerca do conhecimento de autores
da Didatica —, realizamos, docente e discentes, uma roda da conversa seguida de um circulo
de cultura, por meio do qual elaboramos um plano de trabalhos para distribuicdo dos temas
entre 0s grupos em que dividimos a turma. Dois autores que faziam parte da minha relacéo

apareceram nas falas de varios alunos: Coménio e Rousseau.

Para utilizacdo destas técnicas, reservei um laboratorio de informatica para que
ficasse a disposicdo dos alunos em todas as aulas de Didatica, caso viessem a precisar
pesquisar ou sistematizar algo. Elegemos alguns textos béasicos para o aprendizado de

Didatica, a partir dos quais cada grupo deveria partir para novas buscas e investigacdoes.
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A turma escolheu a Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire, como primeira obra
a ser estudada. O aprendizado das técnicas de producgéo de texto livre e corregdo coletiva, por
parte dos discentes, deu-se a partir dessa leitura.

Os alunos leram o primeiro capitulo da obra e discutiram comigo os conteudos,
valores e significados abordados pelo autor. Depois, cada grupo se reuniu com a tarefa de
produzir um texto pequeno, com o tamanho de duas a trés laudas, a respeito do trecho lido.
Esse pequeno texto foi digitado e enviado por e-mail para toda a turma, de modo que cada
aluno recebeu uma copia de cada um dos textos produzidos pelos diferentes grupos.

Combinamos que os grupos poderiam escrever utilizando o género literario que

preferissem, valendo texto jornalistico, discursivo, poético e assim por diante.

No laboratério de informatica, combinamos a ordem de textos a serem lidos e
corrigidos. Todos abriamos na tela do computador o mesmo texto combinado e o liamos
juntos, na integra, para conhecermos seu teor. A seguir, reliamos linha a linha, sugerindo ao
grupo de autores as correcdes e modificagdes que julgadssemos importantes. Todos podiam
sugerir corre¢cbes e mudancas — inclusive o professor —, mas para que o texto fosse
modificado era necessaria a anuéncia dos autores. Por meio dessa técnica foi possivel que

todos os alunos tomassem ciéncia da producédo de cada um dos grupos da sala.

Apos esse trabalho de producéo de um texto livre a respeito de um mesmo tema,
reunimos 0s grupos na sala de aulas para que cada um escolhesse um autor com que trabalhar,
de modo a pesquisar e produzir um pequeno texto — nos mesmos moldes do texto produzido

acerca da Pedagogia do oprimido —, para posterior correcao coletiva.

Cada grupo pesquisou e produziu um texto acerca de cada um dos seguintes
autores: Coménio, Rousseau, Pestalozzi, Locke, Wallon, Whitehead, Makarenko e Dewey. No
laboratério de informatica os grupos realizaram suas pesquisas sob minha orientacdo e
constante problematizacdo. Em seguida, prepararam um texto de cerca de trés laudas para
correcdo coletiva que, realizada em conjunto com toda a turma, possibilitou que se dessem a
conhecer 0s pontos centrais das ideias de cada um desses autores'®. A pedido dos alunos,
aproveitamos a correcdo coletiva para aplicarmos as normas da Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT) a cada um dos textos, o que serviu como instrumento de

apropriacdo das formalidades nas normas académicas.

19 Os pequenos textos de até trés laudas ndo davam conta, obviamente, de qualquer aprofundamento nas ideias
dos autores estudados, mas com a mediacdo do docente, p6de-se destacar os principais e mais importantes
aspectos dos pensamentos estudados em debate com a turma toda.
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CONSIDERACOES ACERCA DESSAS EXPERIENCIAS

A aplicacdo dessas técnicas nas aulas de disciplinas do curso de Pedagogia
desencadearam diferentes olhares e consideragdes por parte dos alunos a elas submetidos.

Alguns adoraram as técnicas e a maneira como as disciplinas foram ministradas.
Outros consideraram que o que tiveram “ndo foi aula”, e chegaram a se queixar com a
coordenacdo da faculdade, alegando que o professor “estava enrolando ao invés de ensinar”.
No geral, entretanto, pela reacdo de mais de 80% dos alunos das classes onde as técnicas aqui
apresentadas foram utilizadas, foi possivel verificar que a aprendizagem, tanto do contetdo
determinado pela ementa da disciplina, quanto das técnicas modernas de ensino foram

apropriadas pelas turmas.
ENTRE OS ALUNOS DA POS-GRADUACAO LATO SENSU

Em cursos de pés-graduacdo, a utilizacdo de técnicas da Escola Moderna e
principios educativos freirianos também tém apresentado excelentes resultados. Animado pelo
sucesso alcangado no curso de graduacdo, resolvi experimentar e observar o desenvolvimento
de aulas diferentes com alunos do curso de especializacdo em Gestdo Educacional e em

Docéncia no Ensino Superior.

As disciplinas com que trabalhei com os alunos desses dois cursos, foram
“Didatica no Ensino Superior”, para a turma de Gestdo Educacional, e “Pesquisa no Ensino

Superior”, para os alunos de Docéncia no Ensino Superior.

A partir de um mesmo principio dialégico, numa e noutra disciplina foi possivel

desdobrar em bons resultados as técnicas utilizadas.

Cada disciplina do curso de pos-graduacdo em que trabalho conta com dez
encontros de quatro horas de duracdo cada um. No decorrer do médulo de Didatica no Ensino
Superior, como preparacdo para a leitura de um texto de Pierre Bourdieu (1998, p. 65-79)
sobre o capital cultural, organizei um circulo de cultura com os alunos e passamos a discutir,
a partir de seus conhecimentos, a nocao de capital cultural. Para a aula seguinte, os alunos
leram o texto combinado e realizamos uma roda da conversa para que cada um contasse 0 que

havia encontrado de novo em sua leitura.

A atividade despertou muito interesse e, dentre outros assuntos, dialogamos

acerca da importancia da apreensdo dos bens culturais dos mais diversos tipos por parte de
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educadores e educandos, além da obrigacdo da escola, por meio dos educadores, oferecer
condi¢des para que os educandos acessem o mundo da cultura de maneira ampla e proficua.
Os alunos comentaram que seria fundamental para a formagéo dos estudantes, que pudessem
conhecer e se apropriar da cultura popular, do folclore, das artes contemporaneas em geral e
também da arte erudita. Compreenderam que essa apropriacdo, mais que um dever da escola,

é um direito de todas as pessoas.

Recomendei que a turma pensasse numa maneira de materializarmos as ideias
com que estavamos trabalhando, de modo que pudéssemos experimenta-la. Rapidamente a
turma se pds a sugerir diferentes atividades que poderiam ser realizadas, como cine-debate,
participacdo em festas tipicas, visita a museus, frequéncia a espetaculos teatrais e musicais

etc.

Sugeri ao grupo, entdo, que na semana seguinte realizdssemos a experiéncia de
irmos juntos assistir a um espetaculo teatral no Centro Cultural S&o Paulo, visando a dois
objetivos para nossa disciplina: primeiro a apropriacdo cultural que uma atividade daquele
tipo nos proporcionaria, segundo pensar a partir do espetaculo teatral se seria interessante e
possivel realizar uma atividade do mesmo tipo com os alunos das diferentes areas e, em caso

positivo, levantar as possiveis aprendizagens realizadas.

Unanimemente os alunos aprovaram a ideia. Consultamos a programacdo do
Centro Cultural S&o Paulo e marcamos a proxima aula na porta da sala de espetaculos, onde
assistiriamos a uma peca teatral que retratava a vida das meninas prostitutas que trabalham na
Praia da Iracema, em Fortaleza, apresentada por um grupo teatral daquela cidade do estado de

Ceara.

Na semana seguinte, no horario combinado, nos encontramos no Centro Cultural
para assistirmos a peca de teatro. Por se tratar de atividade cultural, um dos alunos levou o
filho adolescente e duas alunas levaram os namorados. Muito divertida, ao mesmo tempo em
que dramatica, a peca agradou muito. Na saida do teatro conversamos um pouco. Recomendei
que lessem, para animar nossas reflexdes, um texto de Antonio Candido chamado O direito a
literatura (CANDIDO, 2004). Me comprometi em enviar o texto por e-mail para toda a turma

e nos despedimos.

Na aula ulterior, numa roda da conversa, logo no inicio, cada um falou um pouco
de sua experiéncia no Centro Cultural Sdo Paulo. Todos os estudantes consideraram a

atividade muito interessante para ser realizada com alunos de suas reas de atuacdo. Alguns
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alunos demonstraram admiragdo por perceberem que haviam aprendido “muito mais naquela
aula fora da faculdade do que nas aulas ‘normais’ de cada semana”. Outros trouxeram planos
de aula montados, pensando em como aplicar aquela técnica em sua area de trabalho: dois
alunos formados em Letras consideravam a importancia de realizar uma aula com os alunos
assistindo pecas de teatro em inglés, enquanto que o grupo de enfermagem ponderava realizar
visitas a exposicdes de esculturas para trabalhar questdes ligadas ao corpo e a sexualidade,
com o que uma professora de Biologia se entusiasmava e considerava uma 6tima ideia para

ser aplicada com seus alunos do Ensino Médio.

Valendo-me do debate intenso do momento, aproveitei para contar um pouco a
respeito das experiéncias que conhecia e as com que ja havia trabalhado nas minhas aulas de
graduacdo. Varios alunos acabaram solicitando indicacdes bibliograficas para apoio de seu
aprendizado e na avaliagdo do curso manifestaram a vontade de continuar aprendendo por
meio das técnicas que utilizamos e outras mais que pudéssemos produzir em conformidade

com as necessidades e anseios dos alunos do Ensino Superior.

Com a turma do curso Docéncia no Ensino Superior, aproveitei o tema da
disciplina — Pesquisa no Ensino Superior — para aprofundar a utilizacdo das técnicas e

principios de Freinet e de Freire.

O grupo de alunos era formado por profissionais de areas bem diversificadas.
Havia enfermeiras, advogados, professores de lingua estrangeira, jornalistas, historiadores,
administradores de empresa, engenheiros, profissionais da moda e da gastronomia. Iniciei o
curso apresentando, diretamente, a ideia de Paulo Freire, acerca do carater investigativo da
profissdo docente, apresentando seus argumentos contidos no livro Pedagogia da autonomia.
Freire (2006, p. 29) afirma que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” e

acrescenta uma nota explicativa em que pondera:
Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
gue ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar gque se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
prética docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa € que,

em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador. (FREIRE, 2006, p. 29)

Em seguida a uma breve exposicdo sobre a ponderacdo de Paulo Freire,
realizamos um circulo de cultura em que cada educando se colocou a respeito de sua
compreensdo do assunto, de modo que chegamos ao que Freire chamaria de “leitura do

mundo” acerca do significado da expressao “professor pesquisador”.
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O senso comum e os estudos aligeirados oferecidos nos cursos de graduagéo da
maioria dos estudantes da turma se fizeram sentir fortemente na discusséo. A concepcao de
pesquisa presente entre a maioria dos alunos era a de pesquisa de mercado, de audiéncia de
programas de radio e televisdo, de preferéncias eleitorais. Do grupo de vinte e um alunos,
apenas dois pensavam em pesquisa como meio de investigacdo para obtencdo de descobertas

e novos conhecimentos de carater cientifico, artistico, literario.

Baseado na técnica “aula passeio — aula de descobertas” de Freinet, propus a
turma que experimentassemos realizar uma expedicdo investigativa em que fosse possivel
testar algumas técnicas e metodologias bem simples de pesquisa. Como nossas aulas se
realizassem aos sabados pela manhd, com a anuéncia da turma, pedi que todos viessem na
semana seguinte com roupas confortaveis e sapatos bons para caminhar, pois iriamos realizar
a expedicdo investigativa no bairro da Liberdade, bem proximo — por metr6 — da instituicdo

educacional.

No sdbado seguinte, ansiosos, todos chegaram cedo. Pedi que formassem trés
grupos, de modo que eu pudesse entregar uma pergunta para cada um. Com 0S grupos
formados, expliquei que entregaria uma pergunta diferente a cada um deles e que, a partir
daquela pergunta € que se daria a investigacdo. As perguntas eram as seguintes; 1. Quais 0s

sabores desse lugar? 2. Quais os cheiros desse lugar? 3. Quais as cores desse lugar?**

Em seguida partimos para 0 metré e seguimos até a estacdo Liberdade, onde nos
separamos, cada grupo em uma direcdo, na busca de respostas para a tarefa a cumprir. Todos
andaram muito. Tentei acompanhar um pouco cada grupo, com o0 que pude perceber o
interesse e 0 empenho com que se dedicaram a responder as perguntas de pesquisa. Conforme
0 combinado, voltamos a nos encontrar as 11h45 na estacdo do metrd para retornarmos a

faculdade, onde os alunos teriam aulas de outra disciplina no periodo vespertino.

Na terceira aula da disciplina, cada grupo apresentou suas respostas a questao que

levara como pergunta de pesquisa ao bairro da Liberdade.

O primeiro grupo, cuja pergunta era “quais os sabores desse lugar?”, apresentou
respostas variadas, que envolviam desde sabores relacionados a culinaria oriental — o bairro
da Liberdade é o bairro oriental de Sdo Paulo, com forte presenca de japoneses e

descendentes, além de chineses e coreanos — até as metaforas relacionadas as respostas

1 Aprendi a trabalhar com estas trés perguntas num trabalho de formagdo continuada de professores em que
auxiliei o Professor Ricardo Casco, que as propds ao grupo com que trabalhamos naquela ocasido.
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obtidas a partir de entrevistas que realizaram com moradores do bairro, como “sabor de

saudade” ou “sabor de quero mais”.

O segundo grupo, a partir da pergunta “quais os cheiros desse lugar”, também
apresentou o resultado de observacdes bem variadas, envolvendo também a questdo da
culinéria oriental, com seus cheiros caracteristicos, o mal cheiro de algumas ruas com
acamulo de lixo e o “cheiro de corrup¢dao” percebido na maneira como ocorria uma
fiscalizacdo da prefeitura com vendedores ambulantes sem licenga que comercializavam seus

“trecos” e “badecos” pelas calgadas do bairro.

O terceiro grupo, por iniciativa propria, apresentou suas respostas por meio de
uma linguagem teatral a pergunta “quais sdo as cores desse lugar?”. Em sua dramatizagédo
apresentou respostas que englobavam desde a cor vermelha, muito presente nos simbolos e
bandeiras orientais, além das luminarias vermelhas caracteristicas do bairro, até a “cor da

alegria da vida nova”, sugerida por um morador entrevistado pelo grupo.

Em nossa roda da conversa, cada aluno falou das novidades vividas na
experiéncia realizada e os destaques ficaram por conta, principalmente, das perguntas “muito
abertas” que haviam sido apresentadas a cada grupo. Depois de dialogarmos demoradamente
sobre os pormenores daquela experiéncia, expliquei que a pergunta bem aberta era proposital.
Tinha por objetivo levar cada grupo a pensar na importancia da elaboracdo de uma boa
pergunta de pesquisa. Conversamos bastante sobre o que vem a ser uma boa pergunta de
pesquisa e passei como tarefa de casa a elaboracdo individual de uma boa pergunta de
pesquisa para aquela atividade, por meio da seguinte questdo: “Se vocé tivesse que realizar
uma pesquisa no Bairro da Liberdade, a partir de sua area de atuacdo profissional, pensando

em sua formacdo docente, que pergunta vocé elaboraria para sua pesquisa?”’

Na aula seguinte, os grupos se reuniram em trés circulos de cultura em que
discutiram cada uma das perguntas elaboradas por seus membros. Em seguida, formamos uma
roda da conversa em que um relator de cada grupo expés o trabalho em seu circulo de cultura
e, em seguida, cada estudante apresentou sua pergunta elaborada em casa e, em varios casos,

reelaborada no circulo de cultura da primeira parte da aula.

Como tarefa para a proxima aula, pedi que cada individuo procurasse pesquisar
em diferentes fontes as respostas a sua pergunta. Solicitei que me entregassem por escrito as

respostas encontradas de modo que pudéssemos ir registrando a experiéncia com as técnicas e
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metodologias que estdvamos utilizando bem como a avaliagdo com relacdo ao trabalho

realizado.

Nas semanas que se seguiram, aprofundamos o significado de pesquisa, de
investigacao, de metodologia de pesquisa, de tipos de pesquisa. Na antepenultima semana de
aula da disciplina, pedi aos alunos que na penultima aula viessem novamente com roupas €
calcados confortaveis para que voltdssemos ao bairro da Liberdade para que agora, cada um
com sua questdo, pudéssemos, novamente, experimentar uma aula de descobertas. Dessa vez
o trabalho seria individual e teria por objetivo testar as perguntas de cada um e as hipOteses
apresentadas por escrito como resposta as pesquisas em diferentes fontes de pesquisa.

Fomos, novamente, a Liberdade. Maquinas fotogréficas, cadernos e canetas em
punho, cada um se empenhou em investigar as respostas para sua pergunta de pesquisa.
Passamos a manha toda perambulando pelas ruas e, exaustos, retornamos a faculdade no
horario do almo¢o. Combinamos que na ultima aula da disciplina — a aula seguinte — cada
um me entregaria suas descobertas por escrito e conversariamos sobre todo o processo,

avaliando-o e procurando resolver duvidas e dificuldades.

Na ultima aula realizamos uma grande roda da conversa em que cada um exp0s
suas descobertas tanto com relagdo a sua pergunta de pesquisa quanto com relacdo a

disciplina “Pesquisa no Ensino Superior”.

Os alunos conseguiram relacionar a ideia de professor pesquisador com a nogéo
apresentada por Paulo Freire e demonstraram considerar importante a assuncdo de uma
postura investigativa para a pratica docente. Com relacdo as técnicas utilizadas nas aulas na
faculdade e nas aulas de descobertas, apresentaram avaliacdo positiva, considerando
surpreendentemente eficazes para o aprendizado dos contetdos trabalhados tanto na nossa
disciplina quanto em outras tantas disciplinas com eventualmente vierem a trabalhar como

docentes.
PROCESSO PEDAGOGICO ENQUANTO TRABALHO HUMANO

As experiéncias apresentadas nestas “consideracdes finais” ilustram a
potencialidade representada pela utilizacdo das técnicas e principios freinetianos e freirianos
como processo pedagdgico enquanto trabalho humano, conforme vimos demostrando no

decorrer desta tese.



154

Mais do que se aproximar, pudemos verificar que os trabalhos de Célestin Freinet
e de Paulo Freire se complementam quando utilizados no processo ensino-aprendizagem das
instituicbes educacionais da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, logrando construir uma
educacgédo da melhor qualidade, capaz de responder aos anseios das classes populares a partir
de uma concepgdo educacional que se apoia nos principios de educacédo e trabalho humano

como categorias fundamentais de suas construgoes.

Ao trabalhar com as criangas como professor primario, Freinet atuou como um
propiciador de condicGes para o desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos a partir do
trabalho util realizado por meio de diferentes técnicas que se relacionavam com suas

necessidades, seus desejos, seus anseios e, portanto, sua realidade.

Segundo Raimon Portell e Salomé Marqués (2008, p. 80), Freinet “propunha um
ensino centrado na concepcdo da crianga como membro da comunidade e fomentava a
necessidade de se atuar sobre o meio e a necessidade de comunicagdo.”? Essa concepcgéo da
crianga como membro da comunidade é que o levava a entender seu interesse como interesse

de classe.

Tendo, pois, compreendido o interesse-do-aluno como interesse de classe,
procurou aplicar em sua faina docente todo seu espirito de pesquisador e produtor de meios
que visaram sempre a levar os alunos a quererem aprender, com base num principio da
aprendizagem codificado por Vitor Paro ao argumentar que “o educando s6 aprende se
quiser. Diante disso, 0 que ha a fazer é buscar formas de levar o aluno a querer aprender. Para
IS0, € preciso que se levem em conta as condi¢cdes em que ele se faz sujeito.” (PARO, 2008,

p. 30, grifos no original)

A relacdo entre educacao e trabalho esta tdo evidenciada em toda obra de Freinet,

que Herminio Barreiro (1999, p. 13-14) assim argumenta:

La teoria educativa de Freinet — una teoria que nace siempre de la propria
praxis y nunca de la especulacién aprioristica — se nutre basicamente del
concepto marxista del trabajo, en tanto que actividad esencial y determinante
de los seres humanos (“El trabajo es como el corazon social del hombre”;
“La escuela no debe ser un templo sino un taller”). Y sigue de cerca el
pensamiento de Marx en todo lo referente a la combinacion de educacion y
trabajo productivo, en la superacion del divorcio entre teoria y practica y em
la separacion artificial entre el mundo de la nifiez y el de la edad adulta.

12 Tradug#o livre do cataldo. No original: “Proposava un ensenyament centrat en la concepcié de ’infant com a
membre de la comunitat i fomentava la necessitat d’actuar sobre el medi i la necessitat de comunicacio.”
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Sua paixdo pela educacdo primaria funcionou como fio condutor para sua
criatividade no que diz respeito a uma maneira de transformar os fazeres escolares no que
Barreiro nomina, relembrando a ideia do proprio Freire, “materialismo escolar” (BARREIRO,
1999, p. 15), propiciando ao processo pedagdgico assumir plenamente as caracteristicas de

trabalho humano, tanto nos seus fazeres de mestre-escola, como nos fazeres de seus alunos.

Paulo Freire, por sua vez, em seu trabalho com adultos desenvolveu sua
Pedagogia do oprimido que, mais do que o nome de seu livro mais conhecido, cristalizou-se
como a pedagogia de sua vida, mesmo depois de seu retorno ao Brasil, quando, por exemplo,
trabalhou na Administracdo paulistana como Secretério de Educacdo — durante a gestdo da

prefeita Luiza Erundina.

Seu empenho sempre esteve ligado ao estabelecimento de relagbes entre a
realidade dos educandos, seu modo de compreendé-la, sua conscientizagdo e sua libertacéo
para que pudesse formular e dizer a sua palavra (FREIRE, 2000), ou seja, ndo mais
conformar-se com sua situacdo de oprimido, mas, de maneira adequada a finalidade de sua

transformacéo, realizar as atividades necessarias ao seu cumprimento.

Neste trabalho falamos de cultura e de como o ser humano realiza trabalho
humano como meio de criacdo do mundo da cultura — que é feito de tudo que existe criado
pelas mdos dos homens ao transformarem a Natureza. Considerado a partir desta concepcao
de cultura e sua relacdo com o trabalho humano, pode-se afirmar, sem medo de errar, que
Paulo Freire estabeleceu as bases de seu pensamento exatamente sobre a categoria trabalho,
por ele véarias vezes apresentada como praxis, em especial ao desenvolver seu processo
pedagdgico. Ana Maria Araujo Freire reforca o carater popular da Pedagogia do oprimido,
afirmando que “Freire forjava-se, pela propria praxis vivida, como pedagogo do oprimido —
mesmo sem ter ainda escrito a Pedagogia do oprimido — porque partia do saber popular, da
linguagem popular, da necessidade popular, respeitando o concreto deles, o cotidiano das
limitacGes deles” (FREIRE, A. 1996, p. 37, grifos no original). A autora destaca, também, a

énfase na producdo de cultura presente na pedagogia freiriana:

O “convite” de Freire ao alfabetizando adulto é, inicialmente, para que ele se
veja enquanto homem ou mulher vivendo e produzindo em determinada
sociedade. Convida o analfabeto a sair da apatia e do conformismo de
“demitido da vida” em que quase sempre se encontra e desafia-0 a
compreender que ele préprio é também um fazedor de cultura, fazendo-o
apreender o conceito antropologico de cultura. O “ser-menos” das camadas
populares é trabalhado para ndo ser entendido como designio divino ou sina,
mas como determinagdo do contexto econdmico-politico-ideoldgico da
sociedade em que vivem. (FREIRE, A. 1996, p. 37, grifos meus)
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Quando o homem, realizando trabalho humano, transforma o mundo e descobre
que é um criador de cultura, no processo de aprendizagem desencadeado pela praxis da
pedagogia do oprimido, ja se inicia no mundo da alfabetizacdo politica e se percebe com
sensacdo de necessidade e poténcia para a apreensdo da leitura e da escrita da palavra para

realizagdo da releitura e reescrita do mundo.

As pedagogias de Freinet e Freire se aproximam em varios aspectos. Em especial,
se aproximam em seus carateres popular e progressista, fincando suas bases e principios sobre

a centralidade do trabalho humano para edificacdo de seus processos pedagdgicos.
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