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RESUMO

Esta tese intitulada ‘A comunicacdo no pensamento educacional de John Dewey,
Célestin Freinet e Paulo Freire: um estudo em perspectiva comparada’ discorre
sobre a interrelacdo entre Educacdo e Comunicacdo por meio da andlise da
comunicacdo no pensamento educacional dos autores mencionados, indagando de
gue forma o campo comunicacional se apresenta e ganha relevancia no pensamento
deles. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, realizada em perspectiva comparada,
por meio da qual se faz um esforco de interpretacdo para compreender como a
comunicacdo ajuda a compor o pensamento de cada um. Conclui-se que o0s trés

autores inserem-se em uma abordagem cultural da comunicacdo, que informa o

([N

paradigma relacional da Teoria da Comunicacdo. A abordagem cultural
desenvolvida de modo singular em cada obra, em diferentes concepcdes, desde a
comunicacdo como troca interpessoal até aquela que privilegia o dialogo,

preconizando uma auténtica pedagogia da comunicacao.

Palavras-chave: educacdo — comunicacdo — educacdo comparada — filosofia da

educacado — pedagogia da comunicacao



ABSTRACT

This doctorate dissertation is titled ‘Communication and the educational thinking of
John Dewey, Célestin Freinet e Paulo Freire: a comparative perspective study’. It
elaborates on the interrelation between Education and Communication by means of
an analysis of communication in the educational thinking of these three authors. It is
an inquiry about the ways in which the field of communication presents itself and
becomes relevant in their thinking. This is a review of literature where a comparative
perspective was adopted. An interpretive effort was made in order to understand how
communication helped each of them to come up with his thoughts. It has been
concluded that the three authors subscribe to a cultural approach to communication,
one which informs the relational paradigm within Communication Theory. The cultural
approach has been developed in a singular mode in each one's body of work. The
differences in the way the cultural approach is conceptualized — from communication
as interpersonal exchange towards one which gives priority to dialogue -

recommends an authentic pedagogy of communication.

Key-words: education — communication — comparative education — philosophy of

education — pedagogy of communication
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1 PROBLEMA DE PESQUISA: NOTAS TEORICAS E METODOLOGICAS

Em um movimento que remonta ao século XVII, tanto a Educagdo como a
Comunicagédo passaram gradualmente por um processo de racionalizagéao, de tal
modo que lograram ocupar um lugar privilegiado no projeto de modernidade
ocidental. A partir de entdo, areas simultaneamente modeladoras e modeladas por
uma nova ordem do saber, a Educacdo e a Comunicacdo afirmaram-se como
campos da agao e do conhecimento humanos, buscando estatuto e reconhecimento
cientificos.

A interface entre Educacdo e Comunicacado € ainda mais recente, remontando
ao século XX. As areas efetuam entre si uma dindmica ambigua, muitas vezes de
atracdo, integracdo e reciprocidade; outras vezes, porém, de estranhamento,
questionamento ou até mesmo de repulsa mutuas.

Discorrer sobre a Educacdo e a Comunicacdo em perspectiva comparada
configura-se, portanto, como tarefa complexa, ndo somente pela problematica
conceitual e metodoldégica que se impde ao estudo de cada uma, mas,
principalmente, porque sdo areas que se relacionam, buscam conversar entre si,
implicam-se mutuamente. Cury (2008), em prefacio ao livro Midia & Educacao
(MELO; TOSTA, 2008) afirma que para construir pontes entre Educacdo e

Comunicagao devemos ter em mente a dupla dimenséo da educacéao:

De um lado, a autonomia como conquista de si e de leitura critica do mundo
(da raiz latina educere) e, de outro, a educagdo como heteronomia (da raiz
latina educare) como perda de si em favor de comandos explicitos ou
implicitos de uma autoridade medidtica. Dessa tensdo permanente entre
autonomia e heteronomia, tanto educadores quanto comunic6logos devem
partir para gque possam construir conhecimentos pertinentes e se fagam
ouvir (CURY, 2008, p. 9).

A problematizagcdo da interrelacdo entre Educagdo e Comunicagdo e a
consequente pesquisa sobre o tema tornam-se fundamentais para que professores e
comunicadores possam lidar com as diferentes situacdes que tém surgido a partir

desta dinamica. A respeito da tarefa do educador, Cury nos lembra que:

Sem um mergulho no mundo da midia, seus contrastes, suas contradi¢des,
o educador ndo tera condicbes de ‘reeducar seus estudantes para a
autonomia de si, condicdo para a consciéncia critica face a sociedade em
gue transita (CURY, 2008, p. 10).



A tarefa indicada também se aplica aos comunicadores: a de tentar
compreender a dimensdo formativa de sua atividade, no ambito escolar e extra-
escolar.

Na atualidade, a presenca de dispositivos comunicacionais nas escolas
(computadores e aparelhos de telefonia celular ligados a rede mundial, por exemplo)
amplia 0 acesso a informacao. Apesar de serem usados como recursos didaticos, 0s
dispositivos de comunicacdo frequentemente criam situacdes problematicas: uma
delas a instauracéo da vigilancia nos espacos escolares, invadindo a privacidade de
professores e alunos; outro exemplo é que, se ndo forem adequadamente
incorporados pela pratica pedagdgica, se tornam mais um elemento de dispersao
dos alunos em sala de aula, etc. Tais questdes, bem como o grau de desafio trazido
por elas, ndo tém encontrado respostas suficientes nas formulacdes correntes das
Teorias da Comunicacéo e das Teorias da Pedagogia e, por conseguinte, convocam
esforcos de pesquisa que ultrapassem a mera interdisciplinaridade™.

Para responder a celeridade e a complexidade com que esses fendbmenos
nos chegam, torna-se necessario que se va além, no exercicio de um olhar
pluridisciplinar: aquele que diz respeito ao estudo de um topico de pesquisa ndo
apenas em uma disciplina, mas em varias ao mesmo tempo. Neste caso, as Teorias
da Comunicacao e da Educacédo se somam a Antropologia, a Historia, a Psicologia,
a Sociologia ou a Semidtica. Em um trabalho pluridisciplinar, os objetivos da
disciplina-foco recebem a contribuicdo dos conceitos e dos procedimentos das
demais disciplinas, favorecendo uma dinadmica de conhecimento que promova o
crescimento de todas. O esforco (e o desafio que estd posto) é abrir mao de
hierarquias para, de forma cooperativa, revelar as possiveis relacfes existentes
entre Educacdo e Comunicacao e, se possivel, repensa-las.

As preocupacOes de ordem tedrica e metodoldgica que permitem promover a
compreensao do comunicativo - se assim podemos denomina-lo - e refinar o olhar
sobre esse fenbmeno para com ele pensar a educacdo, passam a fazer parte da
dindmica da vida social, pois 0S processos comunicacionais tornaram-se

paulatinamente dimensdes instituintes do projeto da modernidade. O sociologo

! O objetivo da interdisciplinaridade seria a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra.
Cf. NICOLESCU, Disponivel em http://perso.clubinternet fr/nicol/ciret/.
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britdnico J.B. Thompson, na introducdo ao livro Midia e Modernidade: uma teoria

social da midia?, afirma que:

(...) se quisermos entender a natureza da modernidade — isto €&, as
caracteristicas institucionais das sociedades modernas e as condicdes de
vida criadas por elas — deveremos dar um lugar central ao desenvolvimento
dos meios de comunicacao e seu impacto (THOMPSON, 2009, p.12).

A Comunicacao, que a partir do século XX adquire caracteristicas coletivas e
se torna onipresente no cotidiano, vem sendo reconhecida em sua potencialidade
educacional pelos governos, pelos organismos internacionais e pelas instituicbes
religiosas®, que séo interpelados socialmente a desempenhé-la.

No que diz respeito a Educacéo, ao seguir este raciocinio, € razoavel pensar
gue se forma um ambiente em que situacdes educativas, no interior das instituicoes
escolares, sdo cada vez mais convocadas a dirigir sua atencdo a aspectos
comunicacionais - incorporando suas logicas e praticas. A razdo comunicacional
esta presente dentro e fora da sala de aula. O tedrico da comunicacao Jesus Martin-
Barbero, ao refletir sobre a necessidade que a Teoria da Comunicagédo formule
novas perguntas, uma vez que o conhecimento disponivel sobre o fendmeno
tradicionalmente (pelo menos até a década de 1950) ndo o pensa em termos da

cultura, afirma:

(...) o que estamos tentando pensar é a hegemonia comunicacional do
mercado na sociedade: a comunicagdo convertida no mais eficaz motor de
desengate e de inser¢cdo das culturas — étnicas, nacionais ou locais — no
espaco/tempo do mercado e nas tecnologias globais. No mesmo sentido,
estamos necessitando pensar o lugar estratégico que passou a ocupar a
comunicacdo na configuragdo dos novos modelos de sociedade, e sua
paradoxal vinculagdo tanto com o relangcamento da modernizagdo — via
satélites, informatica e videoprocessadores — quanto com a desconcertada
e tateante experiéncia da tardomodernidade (MARTIN-BARBERO, 2003, p.
13).

A constituicdo desse contexto cultural simultaneamente comunicacional e
educacional convoca o pensamento pluridisciplinar, em busca da apreensédo de
conceitos que, longe de determinarem um esvaziamento mutuo, possam ajudar a

responder as seguintes questdes, que formam o quadro de referéncia para esta

Z Publicado originalmente em 1990.

® No caso da Igreja Catélica, o Concilio Vaticano Il aprovou em 04/12/1963 o documento Inter Mirifica,
considerado o primeiro documento universal que reconheceu o direito a informacao, assegurando a
obrigacdo da igreja de utilizar os instrumentos da comunicacdo social. Em 1971, o papa Paulo VI
publicou a Enciclica Communio et Progressio, também sobre o assunto. Cf. TOSTA, Sandra.
Pedagogia e Comunicacgédo no registro da liberdade (2005).
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tese: como pensar a Educacdo em termos comunicacionais? Como compreender a
Comunicagao em termos educacionais?

Ao buscar fomentar o debate sobre a Educacdo e a Comunicacéo, que se
afirma bastante expressivo apés a invencao dos meios de comunicacao audiovisuais
e, atualmente, dos digitais, esta tese pretende investigar, no sentido mais amplo
possivel, como as possibilidades dialdgicas entre a Educacdo e a Comunicagado
podem ser reconhecidas, construidas conceitualmente e efetivadas em suas
praticas.

Em outras palavras, pretende-se, em uma perspectiva comparada, investigar:
qual é o lugar da comunicagéo no contexto de determinadas filosofias educacionais?
De que forma o campo comunicacional esta presente e ganha corpo no pensamento
de John Dewey (1859-1952), Célestin Freinet (1896-1966) e Paulo Freire (1921-

1997), tornando-se um elemento-chave para a sua compreensao?

1.10 Problema da Pesquisa

O problema de pesquisa desta tese se inscreve nas tematicas da Filosofia da
Educacao, campo do conhecimento que compde diversas ordens de problemas. Em
uma concepcao classica, a disciplina reflete sobre quais seriam os pressupostos das
acOes educacionais; quais seriam 0s objetivos da educacado; os fundamentos de
legitimidade do discurso e das praticas educacionais; quais as aplicacdes (e
implicacdes) pedagodgicas das diversas correntes filosdficas; a determinacdo de
valores educativos, entre outros temas de investigagéo cientifica.

A Filosofia da Educacdo apresenta-se como uma area de multiplas
perspectivas. Como campo do conhecimento cientifico, seu estatuto disciplinar foi
constituido por uma longa trajetéria. Mesmo antes do surgimento das escolas, a
reflexdo sobre a necessidade de educar as novas geracdes inspirou consideracoes
filosoficas. Foi nos séculos XVII e XVIII, no entanto, que um conjunto de
transformacdes politicas, econdmicas e sociais, dentre elas o desenvolvimento da
educacado escolar e o surgimento de uma nova concepcao de infancia — itens que
serdo explanados posteriormente neste estudo - fizeram com que a educacao se
tornasse tema central na obra de alguns autores, tais como Rousseau (1712-1778) e
Kant (1724-1804).



12

Do século XIX em diante, a expansao das instituicdes escolares e a criacao
dos sistemas de ensino tornaram urgente um pensar que nao apenas
fundamentasse o ato educativo, mas que fizesse a critica do conhecimento
educacional, dos seus discursos e das suas praticas, reexaminando as conexdes
entre as teorias e as praticas pedagdgicas e suas matrizes na Ciéncia da Educacéo.

A relevancia da Filosofia da Educacgéo é inegavel porque educar é uma tarefa
coletiva, inerente a vida social. A Filosofia da Educacdo pode ser compreendida,
desse modo, como a disciplina que pensa o pensamento educacional, buscando sua
fundamentacéo, justificacao e critica.

Desde essas perspectivas, o problema de pesquisa desta tese recorre a
Filosofia da Educacdo como campo que vai fornecer o horizonte conceitual para que
se compreenda de que maneira, em certas linhas do pensamento educacional
contemporaneo, elabora-se um ‘lugar’ para a Comunicagdo e como este ‘lugar’ é

construido conceitualmente.

1.2 Justificativa e recorte tematico

O interesse em compreender como 0 pensamento educacional se implica (e,
ao se implicar, de algum modo reformula seus pressupostos) na questao
comunicacional surgiu, em primeiro lugar, durante as aulas da disciplina Teorias e
Praticas Pedagogicas, ministrada no primeiro semestre de 2013 no Doutorado em
Educacdo®. Intrigou-me como, na histéria das ideias pedagégicas, em um
determinado momento, percebe-se que o termo “comunicagcéo” ganha importancia
em nomeacdo a um fendmeno social emergente e, em seguida, como conceito
cientifico. Esse momento pode ser identificado pelo periodo compreendido entre a
segunda metade do século XIX e a primeira metade do século XX.

Observei, no percurso de leituras da disciplina mencionada, que alguns
autores recorriam explicitamente & comunicacao, utilizando o termo como categoria
importante para a constituicdo de seu pensamento educacional. Chamaram-me
especialmente a atencéo, entre os autores estudados, as obras do norte-americano
John Dewey, o francés Célestin Freinet e o brasileiro Paulo Freire. A justificativa

para a escolha destes autores € o fato de serem classicos, tanto por organizarem e

* A disciplina é ministrada pela professora Dra. Maria Auxiliadora Monteiro de Oliveira.
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darem forma a um setor de estudos, como por inspirarem outros autores a
continuarem a pesquisa; e ainda pela influéncia que exerceram (e continuam
exercendo) em termos tedricos e praticos sobre o campo educacional e pedagogico.

Dewey, em varias passagens de sua obra, afirma que o social ndo se constitui
sem a educacao, e que esta € tdo importante na vida cultural quanto o alimento e a
reproducado para a vida biolégica. Destaca-se o caréater relacional que o autor atribui
ao processo comunicacional. Longe de considerar a transmissdo como realocacao
unidirecional de conteudos, que parte de um ponto privilegiado (o professor) para
chegar a outro ponto, desprivilegiado (o aluno), Dewey complementa a definicao de
comunicacgao, propondo que “ela modifica a disposi¢cao de ambas as partes que dela
participam” (DEWEY, [1916]1959b, p. 14)°.

O pedagogo francés Célestin Freinet ndo formulou uma teoria educacional no
sentido estrito do termo, mas deixou um legado de orientacdes pedagdgicas em
diversos livros, entre eles A pedagogia do bom senso® (1967), Educacéo pelo
trabalho (1974) e O jornal escolar (1976). O autor combinou principios
escolanovistas com a ideia de educacéo do trabalho, propria da pedagogia marxista.

A comunicacdo € um dos pilares da concepcao freinetiana de educacao.
Destaca-se em sua obra, de maneira geral, o entendimento da comunicagdo nao
somente como midia - apesar de ser reconhecido como incentivador da técnica da
imprensa escolar - mas principalmente como constituicdo da identidade e expressao
da personalidade infantil. Segundo Freinet, comunicar-se é uma necessidade da
crianca e, por isso, deve ser assumido como um fim pedagdégico.

Na obra de Paulo Freire, destaca-se o livro Extensdo ou comunicacao?
escrito em 1971, em que a concepcao de comunicacéo € detalhada pelo autor, bem
como sua correlacdo direta com os processos educativos. Com argucia analitica,
Freire dialoga, neste livro, tanto com algumas correntes da Teoria da Comunicacéo
— principalmente aquela conhecida como Mass Communication Research '— como

com correntes do pensamento pedagdgico.

> A data entre colchetes refere-se ao ano original de publicacéo da obra.

® As datas entre parénteses se referem as edi¢des consultadas e n&o ao ano original de publicacéo
das obras.

” Mass Communication Research é o termo consagrado que se refere, na Teoria da Comunicacao,
aos estudos pioneiros na area, empreendidos por socidlogos, psicologos e cientistas politicos norte-
americanos, no periodo compreendido entre as décadas de 1930 e 1950, com forte influéncia da
teoria funcionalista, utilizando-se de procedimentos empiricos e estatisticos.
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Paulo Freire confere uma grande importancia aos processos de comunicagao,
quando afirma que ‘o mundo humano € um mundo de comunicagdo” (1971). O
processo de socializacdo sustenta-se na criacdo coletiva de um mundo comum,
partilhado pela linguagem. Aquilo que concebemos como “realidade” seria fruto da
consciéncia humana, coletiva. O homem ndo somente pensa o mundo, mas age
sobre ele.

O segundo motivo para a escolha do tema é minha trajetéria como professora
no ensino superior nos cursos de Jornalismo e Publicidade (na Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais e na Universidade Fumec, entre outras
instituicdes) ha mais de vinte anos, especialmente em disciplinas como Teorias da
Comunicacéo® e Semiética’. O convivio, durante duas décadas de magistério, com
alunos cada vez mais jovens e mais “conectados” despertou o interesse em
compreender a conexdao entre a Comunicacdo e a Educacdo. Numa breve
passagem como professora universitaria no curso de Pedagogia, no ano de 2014, na
disciplina Educacédo a Distancia, observei o0 inverso: os alunos, em sua maior parte
oriundos da periferia urbana, ndo tinham uma convivéncia tdo estreita com o mundo
digital, embora quase todos portassem aparelhos celulares. Muitos deles nao
possuiam computadores, nem contas de e-mail. A referida disciplina, entdo,
comecgou como uma introducao a informatica e minha preocupacgédo, como docente,
foi pensar junto com os alunos como essa nova realidade na vida deles impactaria
sua atuacao profissional.

Ao ingressar no curso de graduacdo em Comunicacao/habilitacdo Jornalismo,
na década de 1980, fui monitora de disciplina e estagiaria da coordenacéo do curso,
atividades que confirmaram o gosto pela docéncia, uma vez que era egressa do
antigo curso normal. Anos depois, durante o curso de mestrado, desenvolvi

dissertacdo, defendida no ano de 2001, intitulada Os meios de comunicagdo vao a

® As Teorias da Comunicacdo formam uma &rea de conhecimento e de pesquisa cientifica que
abrange diversas linhas de pensamento. As principais teorias comunicativas foram formuladas a partir
do periodo entre as guerras mundiais, inicialmente nos Estados Unidos (ex.: as pesquisas sobre
propaganda e comportamento eleitoral, realizadas pela equipe do sociélogo Paul Lazarsfeld) e
posteriormente em Varios paises (ex: as pesquisas sobre cultura de massa empreendidas pelo
semidlogo francés Edgar Morin).

° Semiética é a ciéncia gue se ocupa dos signos e dos processos de significacdo. S&o precursores da
Semidtica o filosofo norte-americano Charles Sanders Peirce (1839-1914) e o linguista suico
Ferdinand de Saussure (1857-1913).



15

escola? na qual estudei as iniciativas que levam o jornal impresso para as escolas
publicas e privadas. Ao entrevistar alunos do ensino fundamental, professores e
coordenadores, constatei o quao deficiente € o conhecimento sobre a midia em
geral no ambito escolar: todos acreditavam ser importante sua utilizacdo nas aulas,
mas se limitavam aos usos mais Obvios, como por exemplo, servir como tema de
redacao.

Por isso, em um mundo em que as tarefas da escola e do professor séo
continuamente desafiadas pela novidade da tecnologia comunicacional — e pela
l6gica da velocidade e do consumo que ela favorece — torna-se imperativo perscrutar
0s meandros dessa interacdo. A sala de aula, hoje, pode ser considerada como uma
encruzilhada informacional, onde diferentes fontes de informacao disputam um lugar
na construcdo do conhecimento, e nem sempre ha tempo e cuidado suficientes para
0 exercicio da critica. Ndo se busca, nesta pesquisa, examinar situacbes empiricas
singulares, mas compreender de que modo a interface entre a educacédo e a
comunicacao pode ser construida conceitualmente.

Esta proposta de investigacdo pretende, entdo, verificar em perspectiva
comparada por que e como 0s autores citados, ao edificarem suas concepg¢des
pedagdgicas, se valem das dimensdes do pensamento comunicacional. Ao lancar
mao da Comunicacdo para pensar a Educacédo, autores que viveram em tempos
histéricos distintos e realidades distintas reconheceram ndo somente um fendbmeno
social novo, mas também construiram abordagens teéricas e metodolégicas em que
esse fendmeno foi tratado como elemento intrinseco as suas obras.

Deste forma, e reiterando, este estudo almeja responder as seguintes
guestBes: de que forma as concepcles educacionais de John Dewey, Célestin
Freinet e Paulo Freire, numa perspectiva comparada, se fundamentam também
numa abordagem comunicacional? Como o conceito de comunicagdo € construido
no bojo das ideias educacionais, para cada um, e como ele ajuda a compor o
sentido dessas ideias?

A hipotese desta investigagcdo, portanto, € a de que a comunicagdo, que se
configura ao longo do século XX como categoria central da sociedade, também é
uma categoria relevante na obra dos autores escolhidos, um elemento chave para a
compreensdo do pensamento educacional de cada um. Existiria uma homologia
entre a forma de pensar a Educacao e a Comunicagao, no contexto em que as obras

foram escritas. Em outros termos, defendemos que ndo € possivel compreender a
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obra educacional de John Dewey, Célestin Freinet e de Paulo Freire sem a
perspectiva comunicacional desenvolvida pelos autores.

O objetivo central do estudo € analisar, em termos metodologicos, a
apropriacdo da categoria comunicacdo na filosofia da educacdo de John Dewey,
Célestin Freinet e Paulo Freire. Os objetivos especificos sdo: a) problematizar a
educacao a partir de suas interfaces com o campo comunicacional; b) problematizar
a comunicacdo como categoria fundante do social na modernidade; c) compreender
as principais caracteristicas da interface entre Educacdo e Comunicacdo; d)
inventariar, quando, como, em que contexto e com quais sentidos o termo aparece
nas obras dos autores escolhidos, bem como analisa-lo por meio de uma

abordagem comparada.

1.3 A comparacgéo na pesquisa educacional

A tese proposta tem natureza qualitativa, ou seja, seu horizonte é a
interpretagdo, buscando inferir significados em determinados contextos, no caso, a
obra de John Dewey, Célestin Freinet e Paulo Freire.

A comparacdo pode ser compreendida tanto como um método ou a partir de
um modo mais complexo, como uma area de estudos. Em varias ciéncias, tais como
o Direito, a Antropologia e a Psicologia, por exemplo, h4 uma tradicdo de realizar
estudos comparativos, com diversas finalidades. Quando a comparacdo é usada
como meétodo, frequentemente adquire carater instrumental — o de combinacéo de
procedimentos - o que pode ser (til, entre outros objetivos, para a composicédo de
hierarquias entre elementos. No entanto, também é possivel pensar o exercicio da
comparacdo como uma estratégia que atravessa o0 percurso de uma investigacado
cientifica, pensando os objetos de pesquisa em relacéo a outros, contrastando-os.

Na pesquisa educacional, o raciocinio comparativo foi se desenvolvendo
progressivamente. De acordo com o pesquisador Antonio Ferreira (2008), essa
perspectiva é marcada pela efetuacdo do contraste entre os sistemas educacionais
e surge em um momento — o inicio do século XIX — em que o sistema escolar
expande-se e a Educacédo afirma-se cientificamente. O francés Marc Antoine Jullien
(1775-1848), que participou da Revolugédo Francesa e do governo napolebnico, é
considerado pioneiro dos estudos comparados. Os primeiros estudos comparados

tinham finalidade aplicada, na procura por semelhancas e dessemelhancas entre
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sistemas escolares distintos, para formular dados e auxiliar na tomada de decisoes,
estabelecendo a Educagdo Comparada como ciéncia aos moldes positivistas.

O século XIX caracterizou-se, também, como periodo em que pedagogos e
politicos realizavam viagens para conhecer a organizacdo educativa de paises
visitados (FERREIRA, 2008, p. 127). Como estratégia metodoldgica, a comparacéo
foi utilizada sistematicamente, em um viés mais académico, em periodo recente, ja
no século XX. O objetivo, segundo Ferreira, seria o de buscar as “forgas
determinantes” dos fenbmenos educacionais. O pedagogo inglés Michael Sadler
(1861-1943) é considerado, de acordo com Ferreira (2008, p. 130) como “iniciador
de uma concep¢do tedrica em Educacdo Comparada”. Busca-se entao
compreender, a partir daquele momento, a relacdo entre a educacao e os sistemas
socioculturais.

Na segunda metade do século XX, vérias perspectivas se preocupam tanto
em tornar precisos os dados a serem comparados - submetendo-os a controles
metodoldgicos - como em refinar as concepcdes tedricas. A Educacdo Comparada
desenvolve-se como subarea das emergentes Ciéncias da Educacdo. Ferreira

chama a atenc&o para o aspecto pluridisciplinar da abordagem comparativa:

Quando rigorosamente efetuada, a leitura dos aspectos comuns e das
diferencas relativas a uma problemética fornecem informagcbes mais
interessantes que as resultantes de uma leitura dessa mesma problematica
num s6 contexto. (FERREIRA, 2008, p. 125).

E completa:

(...) é de fundamental importancia que a interpelacdo se faca a partir da
necessidade de se compreender a educagdo e que da comparacao resulte
conhecimento diferente do produzido por outra ciéncia (FERREIRA, 2008, p.
135).

O autor afirma ainda que nao é possivel entender a comparacao fora de um
contexto historico-social determinado, uma vez que os critérios utilizados para
comparar somente adquirem sentido para problematicas especificas. Esta € uma
preocupacdo fundamental para o pesquisador. Os critérios para a comparagao
devem ser construidos em situacdo de pesquisa. Nenhum critério é vélido de
antemao, e nem todos os critérios sdo adequados para qualquer tipo de estudo.

A perspectiva comparada pode ser entendida como uma possibilidade
desafiadora para a pesquisa em educacdo. Por um lado, permite analisar uma

questdo sob varios pontos de vista, mas, por outro lado, a busca pela aproximagéo e
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pela diferenca entre os elementos é tarefa delicada. Os riscos da adogdo de um
olhar comparativo sdo h& muito discutidos nas varias disciplinas em que é
exercitado.

Um exemplo é o estudo classico, intitulado As limitacbes do método
comparativo da Antropologia (1896), no qual o antropologo Franz Boas critica 0
método comparativo usado por seus colegas evolucionistas. Eles afirmavam que a
ocorréncia de um mesmo fenbmeno em areas geograficas distantes obedeceria as
mesmas causas, de modo que se poderia de algum modo homogeneiza-lo para
andlise. Para Boas, contrapondo-se a essa concepgao “o problema mais dificil” da
Antropologia seria explicar como fendmenos culturais similares em vérias partes do
mundo poderiam ter ndo somente causas distintas, mas também significados

distintos. Segundo o autor,

Se a antropologia deseja estabelecer as leis que governam o
desenvolvimento da cultura, ela ndo pode se limitar a comparar apenas 0s
resultados desse desenvolvimento; sempre que possivel, deve comparar o0s
processos de desenvolvimento, que podem ser descobertos por intermédio
de estudos das culturas de pequenas areas geograficas (BOAS, 2006, p.
38).

A antropodloga Mariza Peirano (1995) em texto no qual discorre sobre estudos
antropolégicos no Brasil e na india, afirma que a analise comparativa de um
fenbmeno pode ser enviesada por varios fatores: o frame cultural dos
pesquisadores, a moldura ideolégica compartilhada por eles e até os termos que
empregam para nomear os objetos estudados. Portanto, a vigilancia metodolégica é
sempre necessaria no que diz respeito ao que se vai comparar, em qual contexto
sociocultural e quais critérios comparativos serao utilizados.

E importante reiterar que € finalidade desta tese comparar as perspectivas a
serem encontradas, ndo no sentido de realizar julgamentos de valor ou de construir
critérios de classificacdo ou hierarquiza¢do entre os autores e/ou suas obras, mas
na intencdo de construir um mapa de significados em mundos de cultura distintos.
Ferreira (2008, p. 136) afirma que o sentido ultimo da comparagéo néo deve ser “o
de encontrar semelhancas ou diferencas, mas o de encontrar sentido para os
processos educacionais”. Buscar-se-4 fazer uma hermenéutica do conceito de

comunicacéo, perscrutando seus sentidos, examinando-o tanto dentro dos quadros
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de referéncia do campo de origem como cotejando-0 com 0S possiveis novos
sentidos quando tratados por um outro campo, no caso, o educacional.

O principal procedimento, nesta pesquisa, sera a pesquisa bibliografica. A
pesquisa bibliografica € a etapa inicial do trabalho cientifico, mas também pode se
constituir numa Uunica técnica de estudo. Apds a localizagdo, selecdo e leitura da
obra dos autores mencionados, pretende-se, de forma processual, buscar quando e
em qual contexto da obra o conceito de comunicacéo € apresentado e desenvolvido
por eles e em qual sentido. A analise comparativa sera feita por inferéncia, tendo em
vista tanto a coeréncia interna da obra de cada autor, a coeréncia com a matriz de
pensamento que o0 ampara e 0 contexto em que as obras foram publicadas.

Uma vez realizado, este trabalho pode trazer importante contribuicdo a
pesquisa educacional ja que nem sempre esse campo de investigacao cientifica -
como tantos outros - esta atento a centralidade da comunicacao para sua propria
reflexdo. Aclarar esse aspecto, refletindo sobre o sentido e o lugar das teorias
comunicacionais na constituicdo das ideias educacionais €, hum sentido ampliado,

objetivos dessa investigacao.

1.4 Estrutura da tese

Além das primeiras notas tedrico-metodoldgicas, a titulo de introducéo, a tese
apresenta mais cinco capitulos. O segundo capitulo versa sobre a constituicdo dos
campos educacional e comunicacional. Frutos da modernidade, ambos se formam a
partir da emergéncia de fenbmenos sociais novos que engendraram areas de
estudos especificas. No que diz respeito ao campo educacional, o capitulo discute
0s conceitos de Educacéo e Pedagogia, enquanto representacdes sociais, de forma
a precisar os contornos da pesquisa. Faz-se, também, uma breve discussao sobre o
campo educacional e sua caracteristica interdisciplinar. Em relagdo ao campo
comunicacional, o segundo capitulo apresenta alguns aspectos histéricos de sua
formacao e a consequente construcdo de paradigmas — o transmissivo e o relacional
— para se pensar o objeto.

No terceiro capitulo disserta-se sobre a vida e a obra do filosofo da educacao
norte-americano John Dewey, de modo a enfatizar como a dimensao

comunicacional € um dos elementos que constroem seu pensamento sobre a
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educacdo. Dewey, um dos fundadores do movimento escolanovista, preconizou 0s
fins sociais da educagdo e, como tal, sua intima vinculacdo aos processos
comunicacionais. Para o autor, a comunicacao é um processo de trocas simbdlicas,
um meio de relacdo social e um elemento de reflexividade.

A obra do educador francés Célestin Freinet, no que diz respeito a sua visédo
comunicacional, é o tema do quarto capitulo. Embora ndo tenha realizado uma
reflexdo tedrica exclusiva sobre o termo “comunicagao”, Freinet foi pioneiro na
utilizacdo da imprensa na escola e considerou esta técnica como um dos pilares de
uma proposta pedagoégica que buscava o reconhecimento da cidadania infantil. Ao
relatar suas experiéncias e refletir sobre elas no cotidiano escolar, o autor nos
fornece diversas pistas tedricas sobre a interrelacéo entre educacdo e comunicacao.

Ja Paulo Freire, educador brasileiro, buscou no conceito de dialogo elementos
para a construcdo de uma pedagogia radical. No sentido etimol6égico do termo,
Freire constituiu uma proposta educacional desde a raiz, qual seja, o de
conscientizar cada geracdo de sua humanidade e pertenca a uma sociedade. O
sentido de comunicacéo para Freire, tema do quinto capitulo, alicerca-se, portanto,
no conceito de diadlogo e suas implicacdes.

O sexto e ultimo capitulo retoma a reflexdo sobre educagcédo comparada e seu
desenvolvimento em direcdo a uma abordagem hermenéutica. O contraste entre 0s
trés autores é pormenorizado, por meio de uma leitura transversal entre eles com o
recorte no conceito comunicacional. Acentua-se a necessidade, como prevista por

Paulo Freire, de uma pedagogia da comunicagao.
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2 A CONSTITUICAO DOS CAMPOS EDUCACIONAL E COMUNICACIONAL

A educacéo, portanto, € o maior e o mais arduo problema que pode ser
proposto aos homens (KANT, 2002, p.20).

Este estudo n&do tem a pretensao de realizar um levantamento exaustivo da
Histéria da Educacdo™® no que concerne as linhas de pensamento e aos autores que
construiram um saber cientifico educacional. Cumpre, no entanto, a tarefa de
apontar o contexto no qual as bases epistemoldgicas e tedricas dessa area do
conhecimento foram formadas, de maneira a aclarar os conceitos com 0s quais
vamos trabalhar. E importante indicar que somente no século XVII, com a
confluéncia de varios fatores de ordem social, cultural, politica e econémica é que 0s
procedimentos educativos passam por um processo de racionalizagdo, promovendo
0 encontro entre Educacgao, Pedagogia e Escola.

Educar as novas geracdes, para além do propésito da preservacéo bioldgica,
é tarefa ardua, como nos alerta Imannuel Kant (1724-1804), pois faz aflorar as
diferencas relativas aos diversos simbolismos que regem a vida social e ao modo
como os homens, em seus diferentes modos de viver, projetam suas esperancas de
continuidade cultural.

Em vista disso, € importante compreendermos de que forma o ato educativo
passa de individual e doméstico - realizado pelos pais e/ou professores e
preceptores particulares - para coletivo e publico, ministrado em escolas e
organizado em sistemas educacionais regidos por legislacdes especificas. E como,
nessa trajetoria, em determinado momento as questbes educacionais sao
organizadas pelo pensamento pedagdgico e imbricam-se com a questao
comunicacional. Qual é o lugar da comunicacdo nas ideias educativas e nas
concepcdes pedagdgicas preconizadas por determinados autores? Esta pergunta-
chave leva a uma investigacdo a respeito de alguns aspectos da construgdo da
relacéo entre a Educacéo, a Pedagogia e a instituicdo escolar, de forma a compor o
contexto no qual vai se estabelecendo a confluéncia entre Educagdo e
Comunicagéo.

Ao alertar para a importancia da tarefa educativa, Kant (2002) - um dos
fundadores da Pedagogia como disciplina cientifica - afirmou ainda que a espécie

humana é a Unica que precisa ser educada. Os animais seguem 0s imperativos

10 e s . . . s ~ .
Os aspectos histdricos referidos nesta tese dizem respeito a educagao ocidental.
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biolégicos. O ser humano planeja, projeta, faz e refaz, de forma que o saber de uma
geracao frequentemente ndo satisfaz o anseio por conhecimento da que lhe sucede.

A pratica educativa antecede a Pedagogia, mas a formacdo das novas
geracdes ndo se constituiu, em grande parte da histéria da humanidade, como
atribuicdo publica, e muito menos uma questdo de raciocinio mas, como afirmou
Kant (2002, p. 21), como uma questdo de intuicdo, de pura “arte mecanica”. A
historia da Educacéo ocidental comeca, para Clermont Gauthier e Maurice Tardif
(2010, p. 29) na “Grécia Antiga, cinco a seis séculos antes da nossa era” e foram os
gregos os fundadores da tradicdo de refletir sobre a Educagdo, uma vez que pela

democracia questionaram as antigas formas de vida e de ag&do. Afirmam os autores:

Nesse sentido, pode-se dizer que 0s pensadores gregos antigos criaram
principalmente a reflexdo sobre os fundamentos da educacgéo, enquanto
gue a reflexdo sobre os problemas relativos a escola, a instrucdo e a
pedagogia viria mais tarde na histéria (GAUTHIER E TARDIF, 2010, p.29).

Na Idade Média, os diferentes saberes em circulacdo passaram a ser
reunidos e transmitidos pela escola. Gauthier e Tardif (2010) afirmam, corroborando
a hipotese de Durkheim na obra A evolugcédo pedagdgica (1969) que a instituicdo
escolar nasceu sob o impulso da Igreja Catdlica, de forma que o ato educativo e a
escola precedem a Pedagogia:

Os saberes heterogéneos, transmitidos tradicionalmente em diversos
lugares, sdo substituidos pela “escola”, a partir de entdo definida como o
lugar em que diferentes mestres perseguem um mesmo objetivo de
conhecimento devotado a moralidade e a conversdo ao cristianismo. A
educacdo se unifica em torno de algumas propostas bésicas; a escola
nasce em virtude dos caracteres que a definem: concentracdo, organizacéao
e projeto moral comum. (GAUTHIER e TARDIF, 2010, p. 61).

A unificacdo dos saberes - populares ou ndo — por meio da instituicdo escolar
acontece em um momento de apogeu da religido catdlica, que nesse momento havia
absorvido e reorientado tradicbes gregas e romanas. Balizado por conteudos e
finalidades religiosas, o0 ensino carecia de consideracbes sobre a organizacéo
didatica, ou estas ficavam em segundo plano.

Um elemento cultural importante — a concepc¢éo de sujeito, como elemento
autbnomo — ainda nao estava formado, de modo que as praticas educativas,
centradas na autoridade do mestre e na memorizacdo dos conteudos, ndo se

constituiam em préticas propriamente pedagdgicas.
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E somente no século XVII que a organizacdo da préatica escolar passa a ser
importante. Jodo Amoés Comenius™, na obra Didatica magna (1638), afirma a
educacdo como um fim a ser perseguido coletivamente, de modo que era necessario
oferecer aos educandos um ambiente escolar apropriado, uma sequéncia coerente
de contetdos e o uso de recursos apropriados. A importancia do autor para a
nascente Pedagogia foi a de sistematizar varios conhecimentos de pensadores
anteriores, dentre eles Bacon (1561-1626), Vives (1492-1540) e Ratke (1571-1635),
propondo uma organizacdo racional da sequéncia dos conteldos e dos saberes
didaticos, bem como considerar certas especificidades dos alunos e dos
professores.

Os escritos de Comenius representam uma fase de transicdo entre a
Educacdo como pratica ndo-sistematizada, pré-reflexiva; e a Pedagogia como saber
cientifico, racional, prescritivo e normativo. A Didatica magna (1638) ilustra muito
bem tal processo, ao mesclar elementos de ordem e racionalidade com uma visédo
religiosa das finalidades educativas. Os tratados de Pedagogia do século XVII,
dentre os quais se destaca a obra comeniana, sdo fundadores do método

pedagdgico porque

A pedagogia realista insurgiu-se contra o formalismo humanista pregando a
superioridade do dominio do mundo exterior sobre o dominio do mundo
interior, a supremacia das coisas sobre as palavras. Desenvolveu a paixdo
pela razdo (Descartes) e o estudo da natureza (Bacon). De humanista, a
educacdo torna-se cientifica. O conhecimento s6 possuia valor quando
preparava para a vida e para a acdo (GADOTTI, 1999, p. 78).

Essa fase inicial de reflexdo sobre os procedimentos didatico-pedagdgicos
pode ser considerada como uma proto-pedagogia, que € elaborada como uma
ciéncia do método: “é um discurso e uma pratica da ordem que visam contrapor-se a
toda forma de desordem na classe” (GAUTHIER, 2010, p. 133). Ainda que com
énfase normativa e disciplinar, nesse momento a educacdo comeca a refletir sobre
si mesma. Pelo método pedagdgico uma nova forma de sociabilidade se impde,
diferente daquela dos ambientes privados. O tempo e 0 espago sdo geridos em
funcdo das necessidades escolares, o educando é levado a se disciplinar, de forma

a ter seus movimentos e gestos controlados por uma légica da vigilancia. O

1 Jodo Amés Comenius (1592-1670). Foi educador, reformador social e pastor protestante, nascido
na atual Republica Tcheca.
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disciplinamento dos corpos abriria caminho para uma mentalidade de sujeicdo ao
trabalho que posteriormente seria funcional a dindmica do sistema capitalista.

E a partir do século XVIII, no entanto, que varios fatores confluiram, servindo
como condicdo para a consolidacdo da Educacdo como atividade publica, da
Pedagogia como afirmacgédo cientifica desses saberes e da Escola como instituicéo e
locus, por exceléncia, do ordenamento pedagdgico. Gadotti (1999, p. 88) afirma que
‘o século XVIII é o politico-pedagdgico por exceléncia”. O autor explica que foi o
século do pensamento iluminista, nos quais os pensadores pregavam educacéo
laica e gratuita.

Outro ponto fundamental, naquela altura, é o reconhecimento da infancia
como um momento especifico do desenvolvimento do ser humano, surgindo uma
teoria da infancia “como uma tentativa articulada e logica de compreender quem é
realmente a crianga” (GAUTHIER e TARDIF, 2010, p.151). Até entdo, a distingao
entre faixas etarias ndo era reconhecida, a crianca e o jovem ndo tinham uma
posicdo de singularidade no meio social. Podemos afirmar que € nessa época que a
infancia é percebida como etapa distinta da vida adulta e alcada a categoria de
objeto de pensamento. *

Tal fator foi central para o estabelecimento da Pedagogia. A proposicédo de
um conceito de infancia € uma alteracdo radical no imaginario do ocidente, uma vez
gue a crianga passa a ser vista ndo como um adulto em miniatura, mas como
possuidora de uma identidade propria. Aquele que ainda ndo € adulto precisa ser
educado. Na mentalidade vigente a época, a consideracdo da crianca como ser
pensante indicava a necessidade de contengcdo dos impulsos infantis, uma vez que
poderiam levar a problemas de insubordinacdo e indisciplina. Uma das principais
funcbes da escola — sendo a mais importante — seria incutir no educando a
disciplina.

No seéculo XVIII os processos de mudanca social se aceleraram e
intensificaram. No século das Luzes, os sistemas de pensamento racional se
afirmam e se expandem, levando ao desenvolvimento crescente das ciéncias e da
filosofia. Em termos da Histéria da Educacdo € o momento em que a Educacédo

explicitamente é considerada como uma questao publica.

'2 E fundamental lembrar a contribuicdo, para a compreensao historica desse processo, do historiador
francés Phillipe Ariés (1914-1984) e seus estudos sobre a formagcdo do conceito de infancia,
especialmente no livro Histéria Social da Infancia e da Familia (1960).
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A obra de Rousseau desponta como exemplo da nova concepgéo educativa e
pedagdgica. E com o autor e sua obra educacional - Emilio ou da educacio,
publicado em 1762 - que a crianca é representada como sujeito e a infancia
concebida como fase positiva do desenvolvimento. A finalidade da Educacdo passa
a ser a de fazer desabrochar o homem livre e racional. A crianca deve ser educada
de acordo com sua faixa etéria, de modo que descubra por si mesma o saber, uma
vez que € portadora de razdo. Para o estabelecimento da Pedagogia, as
proposicdes rousseaunianas situam a crianca como 0 centro do processo de
aprendizagem, situando o mestre como observador do progresso do aluno.

A inversao de perspectiva propugnada pelo autor - de uma visdo negativa e
normativa da infancia para uma visao positiva e reflexiva - teve desdobramentos nos
séculos que se seguiram. Emilio € o aprendiz idealizado por uma visdo pedagogica
ancorada numa concepcgéo do homem como individuo moderno®. De acordo com
Gadotti (1999, p. 93) “a obra Emilio (1762) de Rousseau tornou-se o manifesto do
novo pensamento pedagdgico e assim permaneceu até nossos dias”.

A Revolucéo Francesa, no final do século XVIII, constituiu-se num marco para
a afirmacdo educacional e pedagdgica, balizada pelo projeto burgués de sociedade.
O Plano Nacional de Educacdo, concebido pelo ministro Lepelletier (1760-1793)
expressava as ideias basicas do projeto revolucionario: defesa do ensino publico e
gratuito e igual até os 12 anos de idade. A unidade entre educacdo e politica
afirmava-se como indissociavel. Aprovado em 1793, ano em que seu autor foi
assassinado, o Plano Nacional deixou importante legado, conforme comenta Gadotti
(1999, p.101): “suas ideias inspiradas no liberalismo do século XVIII tiveram notavel
influéncia nos sistemas nacionais de educacéao criados no século XIX”".

Durante o século XIX, ja estava em processo de consolidacdo um conjunto de
enunciados que traduziam o esforco de pensar a educacédo em bases racionais e
cientificas. E exemplar a organizacéo do trabalho pedagdgico proposta por Johann
Herbart (1776-1841), considerado o fundador da Pedagogia como disciplina
académica. Herbart sistematizou o0 método pedagdgico em etapas, baseadas em

seus conhecimentos de Psicologia. Do mesmo modo, as contribuicées deixadas por

B A obra educacional de Rousseau é centro de controvérsia entre historiadores e demais

pesquisadores da Educagdo. O personagem Emilio, segundo criticos de varias matizes do
pensamento educacional, sintetiza uma visdo em que a pedagogia € vista como meramente
disciplinadora e individualista.



26

Froebel (1782-1852) e Pestalozzi (1746-1827) foram decisivas para o estudo da
crianga e da escolarizagao infantil.

A grande contribuicdo do século XIX para a Pedagogia foi a percepcdo da
ligacdo estreita entre educacdo e evolugcédo politica e econdmica. A configuracéo
sécio-econdmica impressa pelo capitalismo industrial atribuia novos papéis a tarefa
educativa. A populacdo urbana, sempre crescente, reivindicava educacao; o trabalho
fabril tinha necessidade de trabalhadores com alguma instrucéo formal. Data dessa
época a criacdo dos sistemas nacionais de ensino e a redacdo de legislacbes

especificas em varios paises do ocidente.**
2.1 A constituicdo de uma ciéncia da Educacao

A percepgdo do vinculo cada vez mais estreito entre o ato de educar e as
condi¢gBes saocio-politicas e econdmicas impulsionou 0 movimento de busca de
afirmacdo da Pedagogia como ciéncia da Educacdo. E no final do século XIX e no
inicio do século XX que se estrutura o conhecimento formal sobre educacao e as
condicbes para a disseminacdo dessas ideias pelo meio social. Comeca a se
desenvolver “o fendbmeno da circulacdo internacional de modelos educativos e
pedagdgicos”, como afirmam Do O; CARVALHO (2009, p. 13).

Durkheim é considerado um dos grandes autores a afirmar a cientificidade da
Pedagogia. O tema educacdo esta presente em sua extensa obra socioldgica,
justamente pela importancia que atribuiu a formagcédo metddica das novas geracoes.
Criador da disciplina Sociologia da Educacgéo, para 0 autor 0s processos educativos
nao seriam organizados para os individuos, mas para a coletividade. Em Educacao
e Sociologia, livro escrito entre 1903 e 1911, o autor nega a existéncia uma natureza
humana imutavel, o que justifica a necessidade de educar as novas geracdes para
fazer frente aos desafios de cada época, propugnando o carater social da escola. E
importante lembrar que Durkheim viveu entre 1858 e 1917, época de grande
instabilidade politica e econdmica na Europa. Ao estabelecer fundamentos para a

Educacdo, Durkheim pretendeu afirma-la cientificamente, de forma que pudesse

" Na Alemanha, Inglaterra e Franca, a organizac&o dos sistemas nacionais ocorreu no século XIX. A
Itdlia implementou seu sistema em 1911. Na Argentina, Chile e Uruguai, no século XX. No Brasil, a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) data de 1961 (Lei no. 4024/61). E o Plano
Nacional de Educacéo brasileiro foi aprovado recentemente, em 2014.
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contribuir, do ponto de vista do autor, para a estabilizacdo moral que as sociedades
modernas tanto requeriam.

A finalidade da Educacédo, para o autor, seria a de promover a moralidade
subordinando a Pedagogia a uma finalidade superior a propria instrucdo. O autor

definiu Educag&o como:

A educacao é a acao exercida pelas geracfes adultas sobre as geracdes
gue ndo se encontram ainda preparadas para a vida social, tem por objetivo
suscitar e desenvolver na crianga certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais reclamados pela sociedade politica no seu conjunto e
pelo meio especial a que a crianca, particularmente, se destina
(DURKHEIM, 1965, p. 19).

Se os fins da educacédo sao sociais, tarefa de extensa magnitude, entdo os
meios para realiza-la devem ser fundamentados pelo conhecimento cientifico.
Coerente com o raciocinio do autor, 0os sistemas educativos devem expressar um
carater de exterioridade (ou seja, podem ser monitorados, aperfeicoados, avaliados,
mensurados) e coercitivos (no sentido da sujeicdo de seus participantes a um valor
moral superior).

Educar ndo era mais uma tarefa apenas da esfera privada, do ambito familiar.
Grandes contingentes populacionais, agora habitantes do meio urbano, submetidos
as condicdes capitalistas de trabalho, precisavam ter acesso a educacéo formal. E
nesse ambiente que as ideias pedagdgicas sdo debatidas, questionadas, ou
renovadas, com base na tradicao de pensamento dos séculos anteriores.

O século XIX foi marcado pela refundacdo das tradicdes educacionais, com
desdobramentos pedagdégicos. Com efeito, a Pedagogia, como ciéncia somente
normativa e prescritiva, foi questionada e revista por diversas linhas de pensamento,
entre as quais 0 marxismo e o liberalismo. As concepc¢bes sobre educacdo ndo sé
foram ampliadas, como também se subdividiram em varias correntes, recebendo
contribuicbes de disciplinas emergentes, como a Sociologia e a Psicologia. A
afirmacao cientifica da Educagdo é um caminho em que varias ciéncias sobre a

Educacao se cruzam.
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2.2. O movimento Escola Nova

A Escola Nova®® foi um movimento internacional de renovacéo escolar, que se
desenvolveu em meados do século XIX e se efetivou nas primeiras décadas do
século seguinte. Representou uma “revolugdo copernicana”, no dizer de John
Dewey, uma vez que postulou a centralidade da aprendizagem no processo
educativo, abrangendo um leque de autores em diferentes paises, 0 que autoriza 0
termo “movimento”. Diante da montagem dos sistemas escolares e das tentativas de
universalizagéo do ensino, a Escola Nova reuniu um amplo espectro de correntes de
pensamento pedagdgico que denunciaram o0s equivocos das teorias e métodos da
pedagogia tradicional e/ou apresentaram alternativas a ela.

O movimento da Escola Nova buscou a afirmacao cientifica da educacéo, a
partir dos conhecimentos gerados principalmente pela Psicologia Experimental e, em
alguma medida, pela Antropologia e pela Medicina. A tese da criangca como um
adulto em miniatura foi desmentida por indmeros experimentos, reforcando uma
inédita concepcdo sobre a infancia que divergia do pensamento vigente até entdo
ndo sé em quantidade, mas também em qualidade, porque alicercada por principios

cientificos, como bem explica o educador brasileiro Anisio Teixeira®®:

Percorreu a escola 0 mesmo sopro impetuoso da filosofia individualista que
varreu da sociedade restricdes religiosas, espirituais e politicas opostas as
liberdades dos homens. Considerai, dizia Kant, toda a pessoa sempre como
um fim em si mesma e nunca como um meio. Esse velho principio
caracteriza uma das diretrizes mais essenciais do movimento de
reconstrucdo escolar. A crianga ndo mais como um meio, mas como um fim
em si mesma. A personalidade infantil aceite, respeitada, ouvida e ndo mais
ignorada ou, conscientemente, reprimida. A frase de John Dewey é tipica.
‘Trata-se de uma transformagéo’, diz ele, ‘que se compara com a de
Copérnico em nosso sistema planetario’. O eixo da escola desloca-se para
a crianga (...) (TEIXEIRA, 1975, p. 54-55).

Alguns autores, como o educador suico Edouard Claparéde (1873-1940),

apontam Rousseau como inspirador do ideario escolanovista:

' Nesta tese, quando nos referirmos ao um movimento historicamente datado, usaremos o termo
Escola Nova. Quando se fizer referéncia as ideias gerais do movimento, sem necessariamente se
reportar a um autor ou a uma época determinadas, usaremos o termo “escolanovismo.

'® Anisio Teixeira foi aluno de John Dewey na Universidade de Columbia, na década de 1920. Ao
retornar ao Brasil, divulgou as ideias e as propostas do educador norte-americano, o que redundou
no movimento da Escola Nova, cujo documento principal foi o Manifesto dos pioneiros da Educacgéo
Nova (1932), assinado por diversos intelectuais brasileiros.



29

Ele é certamente o primeiro que se preocupou com a questao do “porqué
da infancia, e até deu uma resposta tdo satisfatoria que aquelas que se
propdem hoje apenas desenvolvem, precisam, gracas as novas luzes da
ciéncia contemporanea, o esboco que, com uma extraordinaria intuicao
genial, ele tracara com mao tdo segura (CLAPAREDE, 1958, p. 80).

Roger Cousinet (1881-1973) concorda com Claparede ao afirmar em sua obra
A educacao nova, publicada originalmente em 1965: “remonta ela a Rousseau, em
quem j& ha muito tempo, e especialmente apds os trabalhos de Claparéde, tanto os
partidarios como os adversarios reconheceram o pai da pedagogia nova”
(COUSINET, 1976, p. 27). De qualquer modo, outros pedagogos podem ser
tomados como fonte das ideias renovadoras, tais como Tostoi (1828-1910),
Montaigne e Condillac (1714-1780).

E importante compreender, sobretudo, que a Escola Nova — também
denominada Pedagogia Nova, Educacédo Nova, Escola Ativa, Escola Moderna, etc. —
foi um movimento pedagodgico multiforme, no interior do qual um amplo espectro de
posi¢cdes politicas e ideologicas se viu representada. De posi¢cdes mais liberais,
como as encarnadas por John Dewey; passando por autores catélicos, como Maria
Montessori; e autores de esquerda, identificados com o socialismo, como Célestin
Freinet, a influéncia escolanovista se estendeu de tal modo que encontramos
ressonancias de seus principios em varias tendéncias. Alguns autores, a exemplo
de Oliveira (1995), afirmam que a pedagogia soviética poés-revolucdo russa,
conhecida por autores como Makarenko e Pistrak, também foi influenciada pelo
movimento escolanovista. E Gauthier (2010) aponta, ndo sem despertar polémica,
Paulo Freire como educador pertencente ao movimento.

Apesar de congregar multiplas iniciativas no campo educacional e diversos
jeitos de “fazer a escola” que traduziram concepcdes de mundo e de sociedade
bastante variadas, o movimento da Escola Nova teve como caracteristica principal a
afirmacao cientifica da pedagogia, como disciplina que se contrapunha aos velhos
métodos de educar. O termo Educacdo Nova foi utilizado pela primeira vez em 1898,
com a publicacdo do livro A educagéo ativa, de Adolf Ferriére. De acordo com o

historiador da Educacéo Mario Manacorda, 0 movimento Escola Nova:

A relacdo educacgdo-sociedade contém dois aspectos fundamentais na
pratica e na reflexdo pedagdgica moderna: o primeiro é a presenca do
trabalho no processo da instrugdo técnico-profissional, que agora tende
para todos a realizar-se no lugar separado “escola”, em vez do aprendizado
no trabalho, realizado junto aos adultos; o segundo é a descoberta da
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psicologia infantil com suas exigéncias “ativas”. Estes dois aspectos tem
entre si relacdes mais profundas do que possa parecer a uma primeira
consideracdo, embora na pratica essas duas exigéncias pedagdégicas sejam
divergentes, como ja vimos. Estes dois aspectos disputam o grande e
variado movimento de renovacao pedagoégica que se desenvolve entre o fim
do Oitocentos e o inicio do Novecentos, na Europa e na Ameérica
(MANACORDA, 1995, p. 305).

Em primeiro lugar a Escola Nova propugnou a centralidade da crianca no
processo educativo. E toda uma concepcao de crianca que se modificou, baseada
em principios de uma recente Psicologia da Infancia, mas, sobretudo, numa tomada
de posicéo frente ao ato educativo: “a infancia tem um valor positivo que o adulto
nao deve afetar: a crianca tem uma forma particular, e o adulto ndo pode agir sobre
ela”. (COUSINET, 1976, p. 93). O aprender torna-se, assim, mais importante do que
o ensinar. A infancia ndo € uma fase apenas biolégica, mas também social e, pela
primeira vez, permite-se ouvir o educando e conceder “relativa autonomia” a ele
(COUSINET, 1976, p. 39).

Outra caracteristica definidora do movimento é o emprego de métodos ativos,
com a recusa da passividade e da memorizagao tipicos da pedagogia tradicional. A
atividade esta ligada aos “interesses” da crianca, termo definido por grande parte
dos autores como relacionado as interagbes com o meio, para a satisfacdo de
necessidades auténticas, advindas do meio natural (sendo o critério de autenticidade
a nao-intervencdo dos adultos). Kerschensteiner, pedagogo alemao (1854-1932),

sobre isso afirmou:

N&o se trata de que a crianga seja “ativa”, mas é preciso que ela seja “ativa
por si mesma”, e ser “ativa por si mesma” nao significa apenas que ela deve
ser “por si mesma ativa”, mas que o principio daquilo que o obriga a
atividade deve estar “nela mesma”, e que essa obrigacdo deve emanar
“‘dela mesma”, dos seus “préprios interesses”, e traduzir a urgéncia com a
gual estes exigem os meios da sua satisfacdo (KERSCHENSTEINER apud
GAUTHIER, 2010, p. 244).

Uma terceira caracteristica escolanovista € a ndo-separacao entre a escola e
a vida. A escola ndo deve ser preparacao do futuro ou um local de espera, mas nela
ja se vive a proépria vida. E por isso a escola deve ser um local de trabalho, ou pelo
menos um local onde se desenvolva uma atitude laboriosa.

O Movimento da Escola Nova, ndo obstante representar uma virada de eixo
na educacado, contribuindo para a construcdo e ampliacdo de novas perspectivas

pedagogicas, ficou longe de ser unanimidade. Atacada por setores conservadores —
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que acusavam a sua ineficacia e “perda de tempo” - e por segmentos religiosos —
adversarios da laicidade - nem sempre encontrou defesa a altura por parte de seus
proponentes. Cousinet atentou bem para o problema, cuja origem, a seu ver, estaria

relacionado a extrema novidade das propostas:

Se o tradicionalista faz mencado de se aproximar do inovador, este Ultimo
também avanca na sua diregdo, faz varias concessdes e, se qualquer deles
deu assim alguns passos para fora do seu campo, podem esperar
encontrar-se no ponto médio onde reside a virtude. Quando se verifica 0o
encontro, o inovador tem razdo para acreditar que a educagcdo nova conta
com um adepto a mais. Na minha opinido, conta com um adepto a menos.
Para conseguir um adepto, o inovador faz concessdes tao importantes que,
algumas vezes e sem se aperceber do fato, cedeu no que pode considerar
um pormenor sem importancia e que é um ponto verdadeiramente essencial
da educacéo nova, relativamente a qual se limita a oferecer um invélucro
vazio ao adverséario (COUSINET, 1976, p. 9-10).

Em alguns pontos, os principios escolanovistas foram descaracterizados,
como ndo cansou de denunciar Célestin Freinet. O sistema escolar assimilou as
técnicas escolanovistas sem, no entanto, abdicar da cultura pedagdgica tradicional,
ou seja, os métodos foram adotados sem que os fundamentos fossem questionados:
“uma tal reconsideragao do processo pedagogico choca-se, como € natural, com 0s
habitos tenazes dos educadores profissionais, com receio de modificacdes que
afetem o seu modo de vida” (FREINET, 1976, p.14).

2.2.1 Os processos educativos e a constituicdo de um campo cientifico

Pelo menos desde o século XIX, quando os recém-criados sistemas escolares
passaram a empregar métodos de ensino e a valida-los mediante as contribuicbes
de diferentes saberes cientificos, persiste uma controvérsia sobre se a Educacao é
uma arte, um discurso ou uma ciéncia. Como ciéncia, € pertinente debater os
fundamentos epistemoldgicos que a sustentam, mesmo aqueles que sdo tomados
de empréstimo de outras areas do saber; ou se ha um objeto e técnicas
investigativas proprias. De qualquer das perspectivas, porém, ndo se pode deixar de
considerar as distingdes - como também as relagbes - entre Educacéo, Pedagogia e
Didéatica.

Quando se pretende realizar pesquisa em educacgao, enfrenta-se uma etapa
inicial, que é desvendar o novelo de conceitos. Para cumprir 0s objetivos deste

estudo, torna-se necessario aclarar os conceitos de Educagéo e de Pedagogia (sem
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esquecer sua ligacdo com a Didatica), de forma a acolher uma perspectiva que
auxilie a fundamentar o olhar. A realidade educacional ndo é unidimensional,
mostra-se plural, dindmica e complexa. Como dar estatuto de cientificidade e
considerar métodos que possam dar conta de fendmenos tdo multifacetados?

Ao tentar responder a essa pergunta, o pedagogo francés Bernard Charlot,
em artigo em que discute as especificidades e os desafios da pesquisa em
Educacdo (2006), afirma que esta deve ser considerada, em pressuposto para
qualquer discussdo, como uma area de saber. A partir dai, pode-se tentar

estabelecer as especificidades, com respeito as singularidades do campo:

O que é especifico da educagdo como area de saber € o fato de ela ser
uma area na qual circulam, ao mesmo tempo, conhecimentos (por vezes de
origens diversas), praticas e politicas. Delimita-se assim uma primeira
definicdo da disciplina educacéo ou ciéncias da educac¢do: € um campo de
saber fundamentalmente mestico, em que se cruzam, se interpelam e, por
vezes, se fecundam, de um lado, conhecimentos, conceitos e métodos
originarios de campos disciplinares mdltiplos, e, por outro lado, saberes,
praticas, fins éticos e politicos. O que define a especificidade da disciplina é
essa mesticagem, essa circulacdo (CHARLOT, 2006, p. 9).

E pertinente, na definicdo de Charlot, a visdo de que a Educacdo, como
campo cientifico, € uma area de circulacdo, de entrecruzamento, de tensédo entre
diversos saberes. Educar é considerar diferentes aspectos do ser humano -
biologico, psicoldgico, social, cultural, politico, econémico, etc. — e essa
multiplicidade deve estar refletida no pensamento educacional e amparada por ele.

Se a “encruzilhada” educacional revela certa fragilidade epistémica e
metodoldgica — uma possibilidade sempre presente, segundo o autor — pode ensejar
também que pesquisadores de areas diversas se interessem por temas
educacionais. Desse modo, psicologos da educacao, socidlogos da educacéo, entre
outros profissionais, firmam sua adesdo ao campo por um horizonte comum, uma
preocupac¢ao com os aspectos educacionais do fendmeno estudado.

Para Charlot, no entanto, essa cultura em comum nao basta para conferir
uma especificidade maior ao campo e um refinamento aos métodos de pesquisa. E
preciso avancar mais. De acordo com ele, a educagdo opera sob uma logica
heterogénea, em que trés elementos se articulam: o aluno, o professor e as

politicas.
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(...) isso significa dizer que uma disciplina especifica educagdo deve estar
muito atenta as contradicdes, as tensdes, as defasagens, a
heterogeneidade das légicas. (...) Em minhas pesquisas, trabalhei muito
com as ldgicas heterogéneas; penso ter sido capaz de mostrar que o
sentido que os alunos de classes populares dao ao fato de irem a escola e
aprender é muito diferente do sentido que isso faz para os professores
(CHARLOT, 2006, p. 16).

A criacdo de consenso entre os pesquisadores sobre a necessidade de um
projeto em longo prazo, no qual os pontos de partida da disciplina fossem revistos e
gue a memoria do campo fosse preservada sdo as proposicdes de Charlot para ao
amadurecimento do campo. Ele propde a nocdo de relagdo com o saber como
pressuposto fundamental para a revisdo da area. Para o autor, a Educacdo € um
campo em construgdo permanente.

Bernadete Gatti (2012) concorda com Charlot que o campo de estudos da
Educacdo tem caracteristicas polissémicas e ambiguas, dificultando sua
identificacdo como campo cientifico. Para ela, o ponto de partida para a construgcédo
da identidade de campo seriam os “processos educativos’, uma nogdao mais
alargada, que permitiria compor as Ciéncias da Educacédo. A pesquisadora aponta
uma confusdo conceitual - muitas vezes fomentada pelos préprios agentes do
campo - como um dos fatores responsaveis por essa situagdo, refletindo a
dificuldade de “superar em certo grau o senso comum”. Conviria, portanto, firmar
distingcdes entre o conceito de Educacgéo e os conceitos de Pedagogia e Didatica.

A autora concebe a Pedagogia como o “espaco das grandes reflexdes em
educacéo, das teorizagdes integrantes, o que a diferenciaria da didatica” (2012, p.
17). Gatti recorre ao pedagogo suico Daniel Hameline, que afirma ser a Pedagogia
“a educagdao que pensa a si mesma, ou seja, que fala para si, se avalia e se
imagina” (2012, p. 17). Existiria uma vinculagao reflexiva entre a Pedagogia e as
Ciéncias da Educacéo.

Nesse ponto € diversa a posicédo de Charlot que, ao compreender a Educacéo
como uma area de saber, heterogénea e plural, ndo confere 0 mesmo estatuto a

Pedagogia, para ele um conjunto singularizado de fins:

A pedagogia ndo € fundamentalmente um campo de saberes, é um campo
de axiologia pratica, poderiamos dizer, um campo de valores com 0s meios
de coloca-los em agdo, ou um campo de praticas ordenadas para
determinados fins. Nesse sentido, muito mais que conhecimentos, a
pedagogia produz descricbes, relatérios de experiéncias, manifestos
(CHARLOT, 2006, p. 31).
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Gatti (2012) enuncia ainda uma distincdo entre Pedagogia e Didatica, esta
altima definida como campo praxeolégico. Assim, caberia a Pedagogia a reflexdo
centrada no ato educativa e a Didatica o campo em que opera a Educacao, tornada
visivel e efetiva pelas Praticas de Ensino.

O filésofo da Educacdo Demerval Saviani (2008) também distingue

conceitualmente Educagéo e Pedagogia:

Por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas,
mas na forma como se encarnam no movimento real da educagéo,
orientando e, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica
educativa. Com efeito, a palavra “pedagogia” e, mais particularmente, o
adjetivo “pedagdgico” tem marcadamente ressonadncia metodolégica
denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo (SAVIANI, 2008. p.
6).

Para o autor, a Pedagogia anunciaria os caminhos metodol6gicos para a

operacionalizacéo do ideério educativo.

Por ideias educacionais entendo as ideias referidas & educacgéo, quer sejam
elas decorrentes da analise do fenbmeno educativo visando a explica-lo,
guer sejam elas derivadas de determinada concepcdo de homem, mundo
ou sociedade sob cuja luz se interpreta o fenbmeno educativo. No primeiro
caso encontram-se as ideias produzidas no ambito das diferentes
disciplinas cientificas que tomam a educagéo como seu objeto. No segundo
caso estd em causa aquilo que classicamente tem constituido o campo da
filosofia da educacédo (SAVIANI, 2008, p.6).

Ao situar o estatuto educacional no plano das doutrinas, o autor distingue as
ideias educacionais em seu sentido estrito, visando a explicacdo de fenébmenos
educativos concretos e, no sentido lato, concebendo o ato educativo como indicativo
de determinadas concepc¢des de pensamento. E por essa via contrasta-o com uma
definicdo de Pedagogia.

Pela relevancia e dimenséo da questédo, que permanece crucial, € importante
argumentar que 0s conceitos sao representagdes que marcam distingdes no interior
do campo. A posicdo dos agentes e seus interesses de reconhecimento sao
fundamentais para que certas definicbes encontrem mais legitimidade e aceitagéo,
inclusive no terreno das politicas. De acordo com Gatti (2012, p.17) “a questao é
saber, mesmo com certa flexibilidade e extensibilidade, do que se esta falando, e por

que, quando se emprega um ou outro termo”.
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Desse modo, situamos este trabalho no ambito educacional, uma vez que
interessa-nos compreender as ideias educacionais em si mesmas, reconhecendo
nelas questdes que ultrapassam o ato pedagogico estrito, acolhendo uma
concepgcao de “homem, mundo e sociedade”. Neste estudo reconhecemos a
necessidade de refletir sobre um “método de produc¢do do conhecimento cientifico
em educagado, que seja coerente com as caracteristicas do fenbmeno educativo”
(TOSTA, 2013), de modo que, seguindo esse ponto de partida, possamos investigar

se e como o campo da educacéao dialoga com 0 campo comunicacional.

2.3 Parte Il - A constituicdo do campo comunicacional

A comunicacao é uma encruzilhada pela qual muitos passam e poucos
permanecem (SCHRAMM, Wilbur, 1964, p. 8).

Tentar definir ‘comunicagao’ € embaracoso, uma vez que a palavra — talvez
como poucas — é aberta a inUmeras significacbes. Um dos motivos apontados pelo
tedrico da comunicagdo Luiz Martino (2003, p.12) seria que 0S usos atuais da
palavra ndo guardam mais relacdo com seu sentido original, que remonta a Idade
Média. Naquela época, o termo ‘comunicagdo’, advindo do latim communicatio,
referia-se a uma atividade realizada conjuntamente, a refeicdo nos mosteiros,
momento em gue 0S monges se reuniam para comer. Ainda que muitas vezes 0s
monges guardassem o voto de siléncio as refei¢cdes, a ideia de conversagdo marcou
a nocdao inicial de comunicacgéo, que persiste até os dias de hoje associada a ideias
como dialogo e co-presenca de interlocutores, mesmo que essa dimensdo nao seja
suficiente para descrever e/ou explicar a importancia da comunicacdo em nossa
sociedade.

Braga e Calazans (2001, p. 14) afirmam que “a comunicagao & conatural ao
ser humano. N&o ha sociedade, ndo h4 comunidade, sem comunicacdo entre 0s
homens.” De fato, muito antes de existir o termo “comunicacdo”, o ser humano
buscou formas para se comunicar, como atestam as inscricdes rupestres e outros
recursos de expressdo em civilizagbes pré-histdricas ou anteriores a invencao dos

tipos méveis.
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Para compreender como a comunicacao alcangou centralidade na vida social,
a partir do século XVIII, é preciso fazer um paréntese filosofico. Por que nos
comunicamos? Para que serve a comunicacdo? A resposta inicial, para 0 senso
comum, seria a necessidade de sobrevivéncia. O ser humano, no entanto, ndo é
uma espécie que apenas se abriga, busca alimento e d4gua. Buscamos sentido e o
atribuimos a nossa existéncia, aos fenbmenos naturais que nos cercam e a nossa
convivéncia com os outros. Adriano Rodrigues (2012, p.13), te6rico da comunicacéao,
afirma que “para os seres humanos o mundo n&o é nunca propriamente a realidade,
mas o resultado da constituicdo de processos de objetivagdo simbdlica.” Somos
animais simbdlicos.

Como nos lembra o filésofo Vilem Flusser (2007) a comunicacdo humana,
longe de ser uma caracteristica natural (os animais também produzem sons e se
“comunicam”, seja para livrarem-se de predadores ou para reproduzirem-se), € um
artificio, uma convencdo organizada em cdodigos, que serviria para nos fazer

“esquecer” a natureza, nossa condi¢cao de ser mortal:
A comunicagdo humana tece o véu do mundo codificado, o véu da arte, da
ciéncia, da filosofia e da religido, ao redor de nés, e o tece com pontos cada
vez mais apertados, para que esquegamos nossa prépria soliddo e nossa
morte, e também a morte daqueles que amamos. Em suma, o homem
comunica-se com outros; € um “animal politico”, ndo pelo fato de ser um

animal social, mas sim porque é um animal solitario, incapaz de viver na
soliddo (FLUSSER, 2007, p. 91).

Tal processo de codificagdo da vida social torna-se, paulatinamente,
naturalizado, tornando-se inconsciente para aqueles que o vivem. O carater de
“segunda natureza” da comunicacado revela-nos o fato de que se trata de um
processo cultural e, por isso mesmo, significativo'’. Flusser (2007, p. 91) atenta-nos
para o fato de que, por ser um fenbmeno cultural, a comunicacdo somente é
compreendida por meio de um processo de interpretacdo, muito mais do que de
explicacéo.

Com efeito, a descricdo de um ato comunicativo € sempre uma dimensao
gue necessita ser aprofundada: por exemplo, quando um interlocutor pergunta ao
outro que horas sao, tanto pode estar genuinamente interessado na medida do

tempo, quanto somente querendo iniciar uma conversa, ou ambos. E ha varios

Y Nas ciéncias humanas, especialmente na Antropologia Social, autores como Edmund Leach
debrucaram-se sobre o tema da comunicacéo - tanto em seus aspectos verbais como n&o-verbais -
como um elemento que simultaneamente instaura e € instaurado pela cultura. Cf. LEACH (1992)
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motivos para que alguém deseje estabelecer conversacdo. Examinar as palavras
que foram trocadas nesse singelo dialogo tampouco vai nos dizer sobre o significado
pleno da situacao.

Se até mesmo a comunicacdo face a face apresenta diversas sutilezas e
variaveis dificeis de compreender, a comunicagdo coletiva impde maiores desafios
ao observador. O emprego atual do termo “comunicagdo” € complicado, inexato,
uma vez que as situacdes de comunicacdo atingiram um grau enorme de presenca e
complexidade na vida cotidiana. A comunica¢édo pode ser entendida como discurso,
informacdao, técnica social ou processo, dependendo da situagdo e/ou circunstancia
em que ocorre.

A questdo que emerge — como 0s homens se comunicam? - esta associada
ao fenbmeno moderno da comunicagdo, justamente porque é uma pergunta no
ambito semiotico. Na historia da espécie humana os individuos e grupos obviamente
se comunicavam, mas ndo colocavam em duavida o porqué, o como e com qual
finalidade o faziam. Em virtude disso, torna-se necessario remontar a alguns
aspectos histéricos para tentar estabelecer com certa precisdo um ponto de partida
para o entendimento da comunicagao nesta pesquisa.

Para a pesquisadora em comunicagdo portuguesa lIsabel Ferin (2002), a
relevancia que a comunicagcdo adquire na contemporaneidade pode ser explicada
tanto por processos culturais mais amplos, que “acompanham a histéria da
expansdo da Europa no século XIX e do Ocidente no século XX” (p.18), como por

acontecimentos mais estreitamente ligados ao fenémeno:

0 conceito moderno de comunicagdo tem as suas raizes mais proximas
guer nos movimentos culturais, cientificos, religiosos e econémicos que
antecederam as grandes viagens maritimas dos séculos XV e XVI, quer nas
alteracdes culturais, sociais, politicas e econdmicas desencadeadas logo
apoés o estabelecimento destes acontecimentos (FERIN, 2002, p.17).

A expansédo do capitalismo por toda a Europa, a consolidacdo dos impérios
coloniais europeus, a criagcdo de sofisticadas tecnologias militares, o
desenvolvimento da infraestrutura e dos meios de transporte, a progressiva
urbanizacdo, entre outros fatores, foram a base mais ampla sobre a qual “se
desenvolvem as redes técnicas, complexificaram-se os processos de distribuicao,

partilha e utilizagdo de matéria simbdlica no espacgo publico” (FERIN, 2002, p. 19).
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O notavel desenvolvimento das comunicac¢des, como fluxo de informacéao,
dentro desse contexto de transformagfes materiais e institucionais impulsionadas
pelo capitalismo, como sistema econdmico que foi tornando-se dominante,
aconteceu pela conjuncdo de trés realidades: a imprensa, a propaganda e a
expansao do espaco publico.

A imprensa passa a ser um locus privilegiado de exercicio e expressdo da
opinido na sociedade burguesa, bem como fornece o meio material indispensavel
(jornais, revistas, folhetos) para que as técnicas propagandisticas se disseminem?,
Os jornais, boletins e folhetos circulam entre a ainda incipiente populacao letrada,
mas ajudam a formar um clima de opinido, caracteristico de um nascente espaco

publico, como bem descreve Ferin:

Este espaco publico constitui-se com base na crescente hegemonia da
burguesia e dos intelectuais capazes de impor a sua opinido fundada na
Filosofia das Luzes e na crenca na razdo como instrumento de
emancipagdo do homem e motor do desenvolvimento humano (FERIN,
2002, p.17).

A constituicdo de um espaco publico esta interrelacionado ao crescimento
urbano. O desenvolvimento das cidades e a explosdo demografica vieram
acompanhados de uma mentalidade de especializacdo dos espacos. As funcdes e
necessidades sociais foram se separando entre o espago doméstico e privado “(...)
cada vez mais definido de maneira intimista, constituido ao abrigo do olhar e da
intrusdo de estranhos”, conforme explica Adriano Rodrigues (1990, p. 41) e o0 espaco
publico como nado convivial, mas como espaco de circulacéo de opinides.

E no processo de racionalizagio dos espacos que as vontades, interesses e
expressbes dos individuos sdo colocados em cena, por meio da argumentacao
racional de maneira a transformar - pelo menos idealmente - interesses privados em
consensos coletivos. Dai a crescente importancia da imprensa e da propaganda
como instrumentos de formacgéo, consolidacéo e legitimacao das opinides.

Isso porque, segundo esclarece-nos o socidlogo britanico J. B. Thompson

(2009), observamos, nesse periodo - a modernidade - uma mudanga “profunda e

'®Asa Briggs e Peter Burke, na obra Uma histéria social da midia: de Gutemberg & internet, escrita em
2004, fazem uma pertinente descricdo e analise dos contextos sociais e culturais que propiciam a
invencdo dos diversos meios de comunicacao.
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irreversivel”, uma transformagdo na natureza da produgdo e do intercambio

simbdlico no mundo moderno:

Em virtude desses desenvolvimentos, as formas simbdlicas foram
produzidas e reproduzidas em escala sempre em expansao; tornaram-se
mercadorias que podem ser compradas e vendidas no mercado; ficaram
acessiveis aos individuos largamente dispersos no tempo e no espaco
(THOMPSON, 2009, p. 19).

O autor nos chama a atengcdo para o fato de que tdo logo “estas
transformagcées comegaram a acontecer, adquiriram uma energia propria”.
(THOMPSON, 2009, p. 47). O fen6meno comunicacional constitui-se como um

fendmeno social e um campo de conhecimento cientifico.
2.4 Comunicacdao coletiva e campo comunicacional

A constituicdo de um campo comunicacional, ou seja, 0 estabelecimento de

I*° deve-

um conjunto de relagdes comunicativas propiciadas por certa base materia
se, em consideravel medida, ao surgimento e a disseminacdo das tecnologias da
comunicacao e informacdo. Os jornais e revistas, que ja existiam desde a invencao
dos tipos méveis®, tornaram-se empresas capitalistas, implantaram a divisdo de
trabalho, profissionalizaram seus funcionarios e passaram a empregar inovacgoes,
como a fotografia e modernas técnicas de impresséo.

Por seu turno, a invencao dos demais meios de comunicacao foi acelerada,

como se pode ver no quadro a seguir?*:

19 Cf. Bourdieu (referéncias) para o conceito de campo cientifico.

%% Os primeiros jornais, ainda que bem diferentes em forma e contetido dos atuais, remontam &
civiizacdo romana e a civilizagdo chinesa. A prensa foi inventada por Gutemberg em 1447,
permitindo a expanséo da imprensa, mas 0s jornais comecaram a ser produzidos com periodicidade a
partir do século XVII.

2 Algumas datas e nomes de inventores s8o controversos, especialmente no que diz respeito ao
cinema e ao radio.
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Quadro 1- Invencéo dos meios de comunicagéo

Meio de comunicacéo Data da invencéo Inventor

Telégrafo 1835 Joseph Henry e Samuel
Morse

Telefone 1876 Alexandre Graham Bell
Cinema 1895 Irm&os Lumiere
Radio 1901 Guglielmo Marconi
Televisédo Década de 1920 Varios responsaveis
Internet Década de 1960 Varios responsaveis

Fonte: elaborada pela autora

Em pouco mais de cem anos, os dispositivos ndo somente aumentaram em
ndamero, mas cada um deles se disseminou no meio social em uma velocidade bem
maior que os anteriores.

A partir de meados do século XIX, ou seja, mesmo antes da invencao dos
meios audiovisuais e digitais, a chamada comunicacdo coletiva torna-se
paulatinamente dominante no contexto da comunicacdo humana. Observa-se uma
crescente pregnancia midiatica da experiéncia, de modo que o ambiente social vai
se tornando gradualmente um ambiente midiadtico, como nos explica Adriano
Rodrigues:

(...) a comunicacdo ndo é apenas um instrumento a disposicdo dos
individuos, dos grupos informais ou dos grupos organizados para darem a
conhecer fatos, acontecimentos, pensamentos, vontades ou afetos. E,
sobretudo, o processo instituinte do espaco publico com que se desenrolam
as suas acles e seus discursos e coincide com o préprio jogo dos papéis
gue as instituicbes Ihes destinam. Dai a natureza paradoxal da
comunicacdo, ao mesmo tempo instituinte e instituida, processo de
elaboracdo de um espaco publico e agenciamento das regras impostas pela
conformidade social, pluralidade feita de mdltiplas singularidades
(RODRIGUES, 1990, p.141).

A troca de ideias e emocgdes face a face ou por meio de recursos como cartas
e bilhetes, por individuos ou grupos em proximidade fisica e coexisténcia temporal
continuam a existir, mas € obliterada frente aos dispositivos técnicos geridos por
grandes empresas, que transacionam produtos imateriais — principalmente nos
géneros informacéo e entretenimento — em um mercado capitalista.

Thompson (2009) concorda com Rodrigues apontando que este processo vai

além da dimenséao técnica, disseminando-se por todo o tecido social. O te6rico da
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comunicacdo Jésus Martin-Barbero (2003, p. 150) quando afirma que “é preciso
assumir ndo a prioridade dos meios, mas sim que O comunicativo esta se
transformando em protagonista de uma maneira muito forte” reforca também este
ponto de vista.

A comunicagdo, com seu aparato tecnoldgico, torna-se uma forma crescente
de poder, no sentido de uma “capacidade de agir para alcangar os proprios objetivos
ou interesses, a capacidade de intervir no curso dos acontecimentos e em suas
consequéncias” (THOMPSON, 2009, p. 21) e efetivamente sua influéncia faz-se
sentir em diversos setores da vida em sociedade. “O desenvolvimento dos meios de
comunicacgédo é, em sentido fundamental, uma reelaborag¢édo do carater simbdlico da
vida social” (THOMPSON, 2009, p. 19).

Braga e Calazans (2001) denominam “desentranhamento” a essa nova
conformacdo das comunicacdes, a partir do século XIX. A metafora constréi uma
boa imagem de como uma capacidade ou faculdade humana destaca-se no contexto
da vida social. Adriano Rodrigues afirma que a tarefa de mediacdo € que vai dar a
comunicacdo uma ordem axioldgica propria:

Entendemos como campo dos media 0 campo cuja legitimidade expressiva
e pragmatica é por natureza uma legitimidade delegada dos restantes
campos sociais e que, por conseguinte, estd estruturado e funciona
segundo os principios da estratégia de composi¢cdo dos objetivos e dos
interesses dos diversos campos, quer essa CcOomposicao prossiga
modalidades de cooperacao, visando, nomeadamente, o refor¢o da for¢ca da

sua legitimidade, quer prossiga modalidades conflituais, de exacerbacéo
das divergéncias e dos antagonismos (RODRIGUES, 1990, p. 152).

Um dos principais motivos que concorreram para esse fato foi a instauracao
da burguesia como classe dominante, com suas aspiracdes formais a liberdade, a
igualdade e a fraternidade. Os autores afirmam que n&o foi o desenvolvimento
tecnologico que deu relevancia a ideia de comunicag¢do, mas justamente o contrario:
0 projeto burgués de sociedade contemplou a comunicacdo como pega essencial,

criando as condi¢cdes necessarias para a invencao de tecnologias midiaticas.

A cultura-identidade — como dado da tradic&o do grupo, e segundo a qual os
homens se inscrevem em sua comunidade e desenvolvem estrategicamente
0 seu ser — cria um espago no qual as comunicagdes “naturalmente”
ocorrem. Essas s6 vém a ser percebidas quando passam a colocar algum
tipo de questionamento (BRAGA e CALAZANS, 2001, p. 15).

O chamado a igualdade, ainda que nos moldes formais do ideario burgués, foi

criando um modelo de homem “moderno”, desapegado da tradicdo, em busca da
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sobrevivéncia num meio social que néo lhe oferece parametros firmes. Sem vinculos
coletivos, entregue a si mesmo, € por meio da comunicacdo que o individuo
moderno busca orientacdo para enfrentar os percal¢os do cotidiano. A comunicagao
passa a ser “‘uma espécie de mediacdo cotidiana no conjunto das relacdes sociais,
da difusdo das ideias e da formagdo de condutas que tém lugar na sociedade”
(RUDIGER, 1998 apud BRAGA e CALAZANS, 2001, p. 16). Cria-se, de acordo com
Braga (2000, p. 71), uma necessidade comunicacional, em um “processo
socialmente construido”.

E o momento em que um sistema material produtor e circulador da

informacgao vai se articular com uma emergente cultura de massa.

2.4.1 Cultura de massa, indastria cultural e processos de midiatizacéo

social

O termo massa € bastante controverso entre os autores dos campos da
Sociologia, Psicologia Social e Teorias da Comunicacao. Os fendmenos de massa e
multiddo?* que irromperam durante a Revolucdo Francesa (1789-1799) causaram
perplexidade e estranhamento, gerando nos anos seguintes algumas reflexdes. No
que se refere a jungao do termo “massa” aos meios de comunicacgao social, estamos
aqui assumindo a definicdo de Thompson (2009), quando ele afirma que o termo
massa nao se refere a populacdo em geral, mas ao fato de que o conteudo dos

mass media® estaria disponivel a um nimero indeterminado de consumidores.

O socidlogo francés Edgar Morin (1997), ao empreender analise do
surgimento da cultura de massa, explica que o fenbmeno se constituiu nas primeiras
décadas do século XX para satisfazer o individualismo crescente na sociedade
norte-americana e, em seguida, expandir-se para todo o ocidente, por meio da
influéncia do radio e do cinema. A visdo do autor contradiz Braga e Calazans, uma
vez que considera a invencdo dos meios tecnoldgicos como fundamentais para uma

transformacao cultural.

220 tedrico da comunicacdo Mauro Wolf (1994) faz um importante comentario sobre a sociedade de
massa. De acordo com ele, o fendbmeno massa foi explicado pelo pensamento conservador do século
XIX como consequéncia da industrializacédo e da desintegracé@o das elites. Nessa perspectiva massa
confunde-se com multiddo. Somente no século XX a massa é considerada como um novo tipo de
organizagdo social, baseada no anonimato e no isolamento dos individuos nas metrépoles.

% Meios de comunicacdo de massa.
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O autor afirma que a cultura de massa (ou mass culture, na denominacao
original norte-americana) seria oriunda da conjuncéao entre, por um lado, a invengao
e a popularizacdo dos meios de comunicacdo coletiva e, por outro, de
transformacdes econdmicas, sociais e culturais de mais uma fase de transicdo do
capitalismo®®. Esta nova fase seria caracterizada pela industrializacdo dos bens
simbdlicos, as conquistas trabalhistas favorecendo um maior tempo de lazer, a
necessidade de evasao psicoldgica dos problemas cotidianos, o individualismo, ou
seja, fatores responsaveis por uma progressiva elevacdo dos padrbes de vida
urbana.

A definicdo proposta por Morin é a seguinte:

Cultura de massa, isto €, produzida segundo as normas macicas de
producédo industrial; propagada pelas técnicas de difusdo macica (que um
estranho neologismo anglo-latino chama de mass media); destinando-se a
uma massa social, isto é, um aglomerado gigantesco de individuos

compreendidos aquém e além das estruturas internas da sociedade
(classes, familia, etc) (MORIN, 1997, p. 14).

O autor explica o porqué da aceitacdo dos produtos da cultura de massa: ela
seria capaz de, ao mesmo tempo, se constituir em um codigo de valores — propondo
modelos de bem viver - e um cddigo de conduta, apresentando as maneiras
(comportamentos, atitudes) de conseguir o objetivo de bem viver:

Ela vai fornecer a vida privada as imagens e os modelos que ddo forma a
suas aspiraces. Algumas dessas aspiracfes ndo podem se satisfazer nas
grandes cidades civilizadas, burocratizadas; nesse caso a cultura resgata
uma evasdo por procuracdo em direcdo a um universo onde reinam a
aventura, o movimento, a acdo sem freio, a liberdade, ndo a liberdade no
sentido politico do termo, mas a liberdade no sentido individual, afetivo,

intimo, da realizagdo das necessidades ou instintos inibidos ou proibidos
(MORIN, 1997, p. 90).

A cultura de massa tornou-se uma bem-sucedida estratégia de dominacéo
capitalista, ao fomentar, por meio dos jornais, do radio e do cinema um sistema de
valores baseados no consumo e amparados pela dicotomia trabalho-lazer e,
simultaneamente, oferecendo modelos de comportamento, na criacdo de um star

system®. Para Morin, mesmo sendo uma impostura determinada pelo modo de

# O autor refere-se a passagem do capitalismo industrial, caracteristico do século XIX, para o
capitalismo monopolista-financeiro, ja no século XX.

*Em traducdo livre, sistema de estrelas, ou seja, a elevagdo de alguns individuos, tais como atores,
atletas e personalidades, ao estatuto de modelos de conduta. Morin criou o termo “olimpianos” para
se referir a essa estratégia de seducéo da cultura de massa.
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funcionamento econdémico e social, a cultura de massa - produzida por grandes
empresas — tenderia a se tornar a cultura dominante no século XX e a sobrepujar
as culturas tradicionais.

Embora o fenbmeno da mercantilizacdo da cultura seja reconhecido entre
pesquisadores de diversas linhas de pensamento, sdo diversas as formas de
analisa-lo. Ao lado da abordagem sociologica de Morin, encontramos abordagens
semidticas, tais como, por exemplo, a de Roland Barthes (1915-1980), que buscou
explicar os fendbmenos da cultura de massa como fendmenos de linguagem. O autor
elegeu temas antes considerados “menores” pela academia, como a moda e a
propaganda, como objetos de estudo. No livro Mitologias, publicado originalmente
em 1957, Barthes empreendeu uma leitura de diversos acontecimentos cotidianos
caracteristicos a sociedade de consumo buscando dissecar suas estruturas
narrativas, de modo a um sé tempo denuncia-las e desmistifica-las.

De acordo com Barthes, os produtos da cultura de massa séo produzidos e
comercializados de maneira a ndo serem questionados pelo publico, uma vez que 0s
critérios que regem seus codigos sdo cuidadosamente dissimulados, operando um
processo de mitificacdo. Para o autor, essa cultura cria sistemas semiolégicos que
se sobrepdem aos sentidos convencionados, sugerindo novos significados que, por
serem apresentados de maneira sedutora e despolitizada, escapam a critica do
publico. O semibdlogo oferece varios exemplos, entre 0s quais 0 processo de
elevacdao de artistas, atletas e outras figuras publicas a “olimpianos”, propondo
modelos de comportamento e de agao.

A Escola de Frankfurt?” trouxe também contribuicdo fundamental para a
Teoria da Comunicacdo. Com énfase nos aspectos econémicos, como a tendéncia a
monopolizacdo das empresas e a busca do maximo lucro entre elas, o fenémeno da
mercantilizacdo da cultura recebeu a denominacdo de industria cultural pelos
pesquisadores Theodor Adorno (1903-1969) e Max Horkheimer (1895-1973) em
1948. O termo cultura de massa foi rechagado por eles ao sugerir uma
espontaneidade que, em sua concepcdo, estaria completamente equivocada. O

ponto teorico principal desenvolvido pelos autores € a qualidade de sistema

* Em francés, o subtitulo do livro faz menc&o ao “espirito do tempo”. Para Morin, a grande novidade
do século XX foi 0 surgimento e o desenvolvimento de uma nova qualidade cultural.

70 Instituto de Pesquisas Sociais foi fundado em Frankfurt, Alemanha, em 1923. Foi fechado pelo
regime nazista e reaberto ao final da Segunda Guerra Mundial, em 1950. Seus pesquisadores
dedicaram-se a estudos de Filosofia Politica, influenciados pelo marxismo.
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adquirido pelos meios de comunicacao coletiva: “filmes, radio e semanarios
constituem um sistema. Cada setor se harmoniza em si e todos se harmonizam
reciprocamente”. (HORKHEIMER; ADORNO, 2000, p. 169) O aparato massivo de
comunicacdo, cujos produtos eram produzidos e comercializados por empresas
especializadas, teria como finalidade ultima a dominag¢éo dos grandes contingentes
populacionais urbanos, subordinando as dimensfes da vida - incluindo o lazer - a
l6gica de exploracéo do trabalho assalariado.

Para alcancar essa finalidade, tal aparato lancaria mado de uma série de
estratagemas sedutores, levando o publico ao consumo pela criagdo de

necessidades sempre crescentes.

Os clichés seriam causados pelas necessidades dos consumidores: e s6
por isso seriam aceitos sem oposi¢do. Na realidade, € neste circulo de
manipulacbes e necessidades derivadas que a unidade do sistema se
restringe sempre mais (HORKHEIMER; ADORNO, 2000, p.170).

O projeto burgués de igualdade se realizaria, assim, ndo pela via da extenséo
dos direitos da cidadania, mas pela via do consumao.

Essas vertentes tedricas analisaram uma época em que 0S meios de
comunicacdo coletiva, expandindo seu fluxo em redes de comunicacdo
transnacionais, causaram uma profunda transformacao na dinamica social. No dizer

de Thompson:

(...) o uso dos meios de comunicagdo transforma a organizacdo espacial e
temporal da vida social, criando novas formas de acgéo e interacdo, e novas
maneiras de exercer o poder, que ndo esta mais ligado ao
compartilhamento local comum (THOMPSON, 2009, p. 14).

Thompson se refere a centralidade que a comunicacao midiatica alcangou na
vida social, principalmente no periodo que compreende o final da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945) até os anos 1990. Os grandes conglomerados de midia,
favorecidos pelas caracteristicas técnicas dos meios — que separavam O0S
interlocutores no tempo e no espacgo - nao permitiam (por limitacdes técnicas e por
conveniéncias politicas) que o publico participasse de maneira ativa na producéo e
disseminagdo dos conteudos. Essa situagdo teve tamanha amplitude que o
fendbmeno da comunicacéo parecia ter se resumido, na otica do senso comum, mas

também de muitos pesquisadores, aos meios de comunicacéo e seus produtos.
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2.4.2 A Comunicacao em Rede

Se, no inicio do século XX, o cinema foi o0 meio de comunicacdo a
inicialmente mobilizar grande audiéncia, tanto no que diz respeito a frequéncia das
salas de exibicdo, como também propiciando o surgimento de um mercado
associado de f& clubes, revistas, pdsteres e outros gadgets®®; o radio e a televisdo
atingiram seu apogeu como meios broadcast nas décadas de 1920 a 1950.

Meios broadcast sdo aqueles em que o conteudo € originado em cada
estacdo emissora, para ser distribuido simultaneamente a um grande numero de
aparelhos receptores, de modo que pode-se afirmar que a transmisséo é realizada
verticalmente. Essa situacdo, que criou um tipo de relacdo com o publico
denominada por Thompson (2009) como “quase-interacdo mediada”, alcangou
tamanha amplitude que o fendbmeno da comunicagao parecia ter se resumido, na
Otica do senso comum, mas também de muitos pesquisadores, aos meios de
comunicagao e seus produtos. A “quase-interacdo mediada” é caracterizada, além
do fluxo monolégico de comunicacgéo, também pela producdo de contetdo simbdlico
para um numero indefinido de receptores potenciais. Se a sociedade foi, por
diversos pensadores, definida em termos de comunicacao coletiva, muito se deve ao
sistema broadcast.

Em um primeiro momento, os meios de comunicagdo ndo somente tiveram a
capacidade tecnoldgica ampliada, mas também intensificaram sua influéncia social.
Paulatinamente, ao longo dos anos 1980, foram surgindo alguns acessérios, como o
controle remoto; e novas tecnologias, como o videocassete, o DVD e a televisédo por
assinatura, que ampliaram a possibilidade de participacéo e de escolha do publico.
O publico, aparentemente apatico frente aos meios de comunicacdo?’, foi
encontrando mecanismos para a expressao de seus gostos, valores e opinides.

O desenvolvimento da cibernética, como ciéncia que estuda 0os mecanismos
de criacéo e de controle nas maquinas e nos seres vivos, criou mais um vetor para a
comunicacao, a partir da década de 1990: o encontro entre meios de comunicacgéao,
industria cultural e informatica. A invengdo dos computadores pessoais, dos

sistemas de interface amigaveis e de programas de uso doméstico, tais como

% Produtos e servicos secundarios que sdo criados para complementar um produto principal,

ampliando as possibilidades de consumo.

? O caréter monoldgico do discurso do radio e da televisdo foi questionado por varias teorias da
comunicacgao, como sera exposto no tépico a seguir.
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editores de texto, planilhas e correio eletrénico modificou o vinculo social construido
no — e pelo — aparato comunicacional. O advento da rede mundial de computadores
(internet) radicalizou esse estado de coisas.

O surgimento da internet intensificou o processo de globalizacdo. A
globalizagcdo é um fenbmeno caracterizado por mudancas sociais, culturais e
econdmicas, em que grandes fluxos transnacionais de capital circulam em redes
virtuais. Podemos considerar que globalizacdo também é uma realidade em que

diferentes perspectivas culturais s&o confrontadas, como nos explica Stuart Hall*:

A globalizacdo se refere aqueles processos, atuantes numa escala global,
gue atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades
e organizacbes em novas combinacbes de espago-tempo, tornando o
mundo, em realidade e em experiéncia, mais interconectado (HALL, 2001,
p. 67).

Um dos elementos-chave para a afirmacdo desses processos Sao as
tecnologias da informacéo e da comunicacdo. A introducdo dos microcomputadores
pessoais e a chegada da Internet, bem como a invencdo de dispositivos moveis
como telefones celulares e tablets, possibilitaram a disseminacdo de préticas
comunicacionais inéditas. A caracteristica monologica dos meios broadcast foi
cedendo espaco para, pelo menos, dois fenbmenos simultadneos: a participacdo dos
publicos, tanto em termos de producdo de conteddo quanto de possibilidade de
escolhas; e a convergéncia dos meios, em que as midias ndo operam mais
isoladamente, mas em conjunto, formando redes.

A liberacdo do polo de emissdo e, consequentemente, a circulacdo e o
aumento de diversos tipos de informacdo marcam a cultura de rede contemporanea.
E o surgimento de uma cibercultura planetaria. A experiéncia midiatica, agora, €
pervasiva, esta em toda parte, espalhando-se em todas as dire¢cdes, como mostra o

guadro abaixo:

% Teérico da comunicacao jamaicano, radicado na Inglaterra (1932-2014). Foi um dos expoentes dos
Estudos Culturais.
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Quadro 2 — Processos de Comunicacéo na Sociedade Contemporanea

Sociedade dos Meios de Comunicacao
de Massa

Sociedade das Tecnologias Digitais

Emissor/Canal/Receptor: verticalidade

Emissores/receptores/canais:
circularidade

Sistema de comunicagcdo massivo

Sistema de comunicag&o entre grupos

Fontes centralizadas

Fontes difusas

Receptores difusos

Receptores/emissores centralizados

Informacdo para um publico amplo e
disperso

Multiplas informacfes para um publico
restrito e concentrado

Interacdo quase-mediada

Interacdo mediada

Publico como receptor passivo

Publico como usuario/produtor ativo

Fonte: Sandra Pereira Tosta (material didatico)

O tedrico da comunicacao brasileiro André Lemos (2004), citando Weinberger
(2003), vai mais além, afirmando que a cultura convergente, incrementada por
dispositivos moveis — como a telefonia celular — passa de uma “era da informagao”

para uma “era da conexao”. Segundo o autor, a era da conexao

E amplamente justificada pelo crescimento das tecnologias moveis (...) que

tem modificado nao apenas as intera¢des interpessoais, como também os
modos de convivéncia nos espacos publicos, em suas formas de produzir e
consumir informacéo (LEMOS, 2004, p. 13).

Na mesma linha de pensamento segue o tedrico da comunicagdo Henry
Jenkins, no livro Cultura da Convergéncia (2009) afirmando que “a convergéncia
midiatica ndo € apenas um processo tecnoldgico; € antes de tudo um fenémeno
cultural que envolve novas relagdes entre os produtores e usuarios de midia”. De
acordo com o autor, a convergéncia € algo que ocorreria nos cérebros, e nao nas
maquinas. Essa situagdo encorajaria o surgimento de uma “cultura participatoria”,
cuja caracteristica principal seria o “potencial para diversificar o contetdo cultural e

democratizar o acesso aos canais de comunicagao”.

2.5 As Teorias da Comunicacao

Ao analisar a amplitude da tarefa de se conceituar comunicagéo, o0 socidlogo
francés Armand Mattelart (2002, p.11) afirma que “se a nogdo de comunicagao
constitui problema, a da teoria da comunicagdo ndo fica atrds. Também ela é

produtora de clivagens.” O autor alerta que o campo de conhecimento sobre a
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comunicacdo foi, desde o seu inicio, marcado por grandes dificuldades
epistemologicas e metodologicas, por isso é mais adequado referir-se as Teorias da
Comunicacao sempre no plural.

Com efeito, ndo se pode falar em uma Teoria (ou Teorias) da Comunicacao,
no sentido de um campo sistematico de pesquisa e investigacao, anterior ao periodo
entre as duas guerras mundiais. E nessa época que os impactos dos meios e
linguagens de comunicacao coletiva — em especial o cinema, o radio, mas também
a propaganda — fizeram-se notar. Tais dispositivos técnicos ainda se constituiam em
“corpos estranhos” no meio social, causando perplexidade. A comunicagao foi se
tornando uma questdo, no sentido epistemologico. Mauro Wolf (1994, p. 11),
concordando com a analise de Mattelart, afirma a complexidade de se estudar “um

objeto que muda tantas vezes de forma”. E comenta:

A longa tradicdo de andlise (...) acompanhou os diversos problemas que
iam aflorando, atravessando perspectivas e disciplinas, multiplicando
hipéteses e abordagens. Dai resultou um conjunto de conhecimentos,
métodos e pontos de vista tdo heterogéneos e discordantes que tornam néo
s6 dificil, mas porventura também insensata qualquer tentativa para se
conseguir uma sintese satisfatoria e exaustiva (WOLF, 1994, p.11).

Wolf afirma ainda que as teorias da comunicacdo envolvem o estudo do
processo comunicativo, do contexto em que ele ocorre e de um tipo de teoria social
que o sustenta.

O primeiro ambito de pesquisa sobre a comunicag¢do coletiva € conhecido
como mass communication research, uma linha de pensamento que se desenvolveu
nos Estados Unidos, a partir do periodo entre guerras até os anos 1950. Também
conhecida como “pesquisa administrativa”, esta corrente possuia uma forte
inspiracdo behaviorista - em que a comunicacao € explicada como uma conexao de
causa e efeito. Iniciou-se com a elaboragéo da Teoria Hipodérmica, ainda na década
de 1920, que postulou ser a mensagem plena de efeito sobre a audiéncia, sendo
capaz de manipula-la. A audiéncia seria formada por um conjunto anénimo e amorfo
de individuos que, para além de suas estruturas familiares e sociais, viam-se inertes
frentes aos meios.

A concepcdo de uma sociedade de massa amparou a Teoria Hipodérmica ou
Teoria da Bala Magica (Bullet Theory), como foi chamada posteriormente pelos

revisores e comentadores da Teoria da Comunicacao. Esta teoria ndo foi formulada
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por apenas um autor, mas esta exposta em uma série de publicacdes e artigos que
versavam sobre opinido publica e propaganda. Seu denominador comum era a
explicacdo de que os meios de comunicacdo coletiva possuiam capacidade de
manipular o publico, aqui considerado como massa, mudando suas opinides,
atitudes e crencas. O raciocinio parecia descrever bem as novas dinamicas sociais
que se constituiam na primeira metade do século XX.

A Teoria Hipodérmica serviu como marco inicial para novos estudos que, no
entanto, negaram a ideia de onipoténcia dos meios de comunicacdo e, em
consequéncia, de sua capacidade de manipulacdo. E importante frisar que a Teoria
Hipodérmica néo foi formulada a partir de estudos empiricos, portanto, desconhecia-
se como o0 processo de comunicagao coletiva efetivava-se no cotidiano social. Era
necessario organizar a pesquisa para dar um passo a frente. Wolf (1994) afirma que
o cientista politico Harold Laswell foi o pioneiro em organizar o nascente setor de
pesquisa, quando em 1948 prop6s um esquema para se descrever o ato de

comunicacao:

Uma forma adequada para se descrever um ato de comunicagdo é
responder as perguntas seguintes: quem, diz o qué, através de que canal,
com que efeito? O estudo cientifico do processo comunicativo tende a
concentrar-se em uma ou outra destas interrogacdes (LASSWELL, 1948, p.
84 apud WOLF,1994, p. 26).

Quando os estudos empiricos comecaram, na década de 1940, logo as
premissas da teoria hipodérmica e do modelo de Laswell foram colocados em
xeque. Pesquisas de orientacdo psicologica e socioldgica®, direcionadas aos
fenbmenos comunicativos, chegaram a conclusdo que diversos fatores interviam na
relagdo comunicativa, tais como a credibilidade do emissor, a capacidade de
memoria e atencdo dos receptores, o papel do lider de opinido, entre varios outros.
O publico ndo demonstrava tanta passividade quanto anteriormente se propugnava,
suas reacdes cobriam um amplo espectro, que iam da indiferenca a aversao as
mensagens. A capacidade de manipulagcdo dos mass media foi desacreditada, de

modo que a explicacdo voltou-se para os processos de persuasdo e influéncia. A

%0 socidlogo austriaco Paul Lazarsfeld (1901-1976) foi certamente o maior expoente da pesquisa
americana em comunicagdo na primeira metade do século: foi presidente da American Association for
Public Opinion Research e diretor do Bureau of Applied Social Research. Sao trabalhos classicos de
Lazarsfeld: Radio and Printed Page. Na introduction to the study of Radio and its role in the
communication of ideas (1940); the people’s choice (1948).



51

audiéncia, antes visualizada como massa, agora era concebida como publico. O
conceito de publico difere-se do conceito de massa por pressupor uma segmentacao
baseada em interesses. A formacdo de publicos esta associada a posicionamentos
racionais frente a um determinado tema coletivo e relaciona-se ao processo de
formacao da opinido publica.

As pesquisas realizadas no ambito da mass communication research foram
sintetizadas pelo esquema conhecido como Teoria Matematica da Comunicacéao. O
matematico e engenheiro de telecomunicacdes Claude Shannon, ao escrever uma
monografia intitulada The Mathematical Theory of Communication, no laboratoério da
companhia telefénica norte-americana Bell Systems®?, em 1948, criou um modelo de
eficiéncia para um telefonema. Este modelo preconizava um emissor (ou fonte) que
codificava uma mensagem, dirigindo-a a um receptor (ou destinatario), por meio de
um canal. O receptor, por sua vez, decodificava a mensagem, provocando um
feedback (retroalimentacédo do sistema) no esquema, por si mesmo sempre sujeito a
ruido, ou seja, qualquer perturbacdo aleatéria, indesejavel porque impede a
correspondéncia entre os polos.

O “sistema geral de comunicagdo” proposto por Shannon e Weaver foi
tomado de empréstimo pela Teoria da Comunicacdo. A nomeacao das partes
envolvidas (emissor, receptor, canal, mensagem, etc.), a descricdo linear do
processo e o conceito de informacdo como teoria probabilistica forneceram os
elementos de cientificidade que ainda faltavam a nascente Teoria da Comunicacao.
A comunicacdo, por essa perspectiva, seria um ato intencional, assimétrico (com
precedéncia logica e cronoldgica do emissor) e os polos comunicativos seriam
isolados e independentes de relacfes sociais.

A comunicacdo, como pratica humana, foi reduzida a dimensao técnica,
esquecendo-se da dimensao semantica e da semiotica, como analisa Mattelart:

Com esse modelo, transferiu-se, nas ciéncias humanas que o adotaram, o
pressuposto da neutralidade das instancias “emissora” e “receptora”. A
fonte, ponto da partida da comunicacdo, da forma a mensagem que,
transformada em “informagéo” pelo emissor que a codifica, é recebida do
outro extremo da cadeia. O que retém a atencdo do matematico € a légica
do mecanismo. Sua teoria absolutamente ndo leva em conta a significacdo

dos sinais, ou seja, o0 sentido que Ihe atribui o destinatario e a intengéo que
preside a sua emissdo (MATTELART, 2002, p. 60).

*> De acordo com Mattelart (2002, p.58) essa monografia foi publicada no ano seguinte pela
Universidade de lllinois, com comentarios de Warren Weaver, matematico.
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A Teoria Matematica da Informacdo sedimentou uma concepcdo de
comunicacdo como dado bruto, calculavel e planejavel. Comunicacédo e informacéo
passam a ser sinbnimos e a primeira comec¢a a ser utilizada, também, como uma
ferramenta de gestéo social.*®

Consolidou-se, assim, um primeiro paradigma cientifico para a comunicacao:
o informacional. Os pressupostos desse paradigma informam, mais ou menos
explicitamente, varias teorias formuladas a época, consagrando o ponto de vista de

que comunicar € transmitir.

2.5.1 A critica a pesquisa administrativa

A pesquisa hipodérmica e as pesquisas de orientacdo psicoldgica e
sociolégica que a superaram tinham como caracteristicas 0 uso de procedimentos
estatisticos, a busca de aplicabilidade e a énfase nos efeitos e funcdes dos meios de
comunicacdo coletiva, sendo por isso denominados estudos “administrativos”. A
critica epistemolégica e metodoldgica a essas perspectivas foi realizada por varias
correntes de pensamento vindas do continente europeu.

Uma das principais criticas foi elaborada pelos teoricos de Frankfurt, liderados
por Theodor Adorno (1903-1969). O filésofo alemao migrou para os Estados Unidos,
em 1939, como professor convidado da Universidade de Columbia. Ao trabalhar na
equipe do socidlogo Paul Lazarsfeld, Adorno questionou os fundamentos das
pesquisas ali realizadas, centradas na descricdo dos aspectos aparentes dos
fenbmenos comunicativos, sem questionar os pressupostos socio-politicos que

engendraram esses mesmos fendmenos:

(...)por exemplo, se a ‘pesquisa administrativa’ coloca a questdo de como
conseguir incrementar a audicdo da boa musica, através dos mass media, a
teoria critica defende que ‘ndo se deveria estudar o comportamento dos
ouvintes sem se ter em consideracdo até que ponto esse comportamento
reflete mais amplos esquemas de comportamento social e, mais ainda, até
gue ponto é condicionado pela estrutura da sociedade considerada como
um todo (ADORNO, 2000, p. 170).

* Essa é uma discuss&o polémica. De qualquer forma, setores de prética e de pesquisa, tais como o
marketing, o marketing politico, a comunicagdo organizacional e outros se desenvolveram
enormemente na segunda metade do século XX.
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Além das ressalvas metodolégicas, Adorno ndo concordava com 0 conceito
de cultura de massa, como ja apontado, propondo, em substituicdo, o conceito de
industria cultural, em 1948. Para o autor, a jungao dos termos “industria” e “cultura”
teria maior alcance explicativo para o fenbmeno da mercantilizacdo da cultura,
tornando explicita a verticalidade dos processos de comunicacao coletiva.

Apesar da pertinéncia da perspectiva frankfurtiana, suas ressalvas a pesquisa
administrativa norte-americana encontraram um limite no pressuposto behaviorista
gue sustentava a ambas. A concepcao de que a comunicagdo € um processo linear
que vai de um emissor a um receptor, com a preponderancia do primeiro sobre o
segundo, esta presente nas duas linhas de pensamento.

O paradigma informacional comeca a ser questionado a partir das Teorias
Culturolégicas, tanto na perspectiva sociolégica, com Edgar Morin quanto na
perspectiva mais abrangente dos Estudos Culturais (Cultural Studies).
Representantes dessa ultima visdo, Stuart Hall e demais pesquisadores do Center
for Contemporary Studies de Birmingham, na Inglaterra, a partir da década de 1960,
realizaram estudos focando a atencdo para as estruturas sociais e 0 contexto
histérico “enquanto fatores essenciais para se compreender a acdo dos mass media”
(WOLF, 1994, p. 96).

Para os Estudos Culturais, “os mass media desempenham uma funcao
importante, na medida em que agem como elementos dessas mesmas estruturas”
(WOLF, 1994, p. 96). O intercambio entre comunicacdo e cultura, oS processos
intervenientes nesta relacdo e a posicédo do receptor sdo o foco das preocupacgdes
deste tipo de pesquisa. Os Estudos Culturais enfatizam, em carater pioneiro na
Teoria da Comunicacdo, 0 receptor como agente cultural e politico, na
contracorrente de uma visdo do receptor como consumidor, desfazendo a visao
behaviorista até entdo dominante.

Varias outras correntes e sub-correntes de investigacdo, como a Analise do
Discurso e a Semiotica aplicada & comunicagéo, por exemplo, também propuseram
diferentes perspectivas questionadoras da mass communication research norte-
americana. Os fatores semanticos da transmissdo comunicativa passam a ser
relevantes, opondo-se ao preconizado pela Teoria Matematica da Comunicacao.

De todo modo, a Teoria da Comunicacdo, em sua trajetoria como disciplina
académica e setor de pesquisa, apresentou o dilema de se debrucar sobre os

aspectos externos ao fenbmeno — quase como uma teoria sociologica ou politica da
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comunicacdo — ou se debrucar exclusivamente sobre os aspectos internos — muitas
vezes isolando os processos comunicativos das circunstancias que os (de) formam.

Mauro Wolf resume com pertinéncia a problematica:

De um lado, a pertinéncia sociolégica exclusiva descura os problemas
comunicativos, salientando o relevo das estruturas organizativas e dos
processos sociais. Por outro lado, o interesse exclusivo pelos processos
comunicativos negligencia a relacdo mass media/sociedade realga a
centralidade dos dispositivos comunicacionais. Esta polaridade, que
reproduz parcialmente a oposicdo entre pesquisa empirica e pesquisa
administrativa, atravessa (sobrepondo-se a essa oposi¢cao e grupando-se,
de diversas formas, com ela) a communication research, acentuando o seu
caradter de é&rea temética ndo homogénea, percorrida por diversas
contracorrentes. (WOLF, 1994, p. 119)

A partir da emergéncia dos meios digitais, na década de 1990, as linhas de
pensamento que constituem as Teorias da Comunicagéo revelaram-se insuficientes
para dar conta dos atuais fendmenos midiaticos. O modo de funcionamento desses
dispositivos trouxe tantas modificacdes, ndo s6 aos processos comunicativos, mas
também aos processos sociais, que forcaram a propria area do conhecimento a
rever seus pressupostos, em busca da formulacdo de conceitos com maior alcance
explicativo. Surge o paradigma relacional da comunicagao, recusando a nogao de

transmissao.
2.5.2 Os conceitos de mediacao e midiatizacao

Desde a década de 1980, época em que JesUs Martin-Barbero®* publicou o
livro Dos meios as mediacbes: comunicacdo, cultura e hegemonia (1986),
enfatizando as mediagdes culturais como elementos cruciais para o entendimento da
comunicacdo nas sociedades contemporaneas, as teorias da comunicacdo tem
retomado o folego na criagdo de conceitos que deem conta da diversidade e da
complexidade da problematica comunicacional contemporanea. N&o se trata
somente de inverter o “olhar” dos processos de emissao para os de recepgcido, mas
uma reorientagdo profunda na tematica, ao considerar a comunicagcdo como um

fendmeno enraizado no social, com, para e apesar dos seus dispositivos.

% Jestis Martin-Barbero é semidlogo, antropélogo e estudioso da comunicagdo. Nasceu na Espanha,
em 1932, mas vive na Colébmbia desde 1963. E um dos autores mais respeitados na linha dos
Estudos Culturais latino-americanos.
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O conceito de mediacdo é chave para a compreensdo das novas realidades
trazidas pelos meios digitais, cujas caracteristicas de funcionamento em muito
diferem dos meios “tradicionais”. Ainda que o proprio termo “meio”, usado ha muito,
traga em si a nocdo de mediacdo, a Teoria Matematica da Comunicacédo, como de
resto as correntes de matriz behaviorista, o tomaram apenas no sentido de algo que
‘esta entre”. Na perspectiva empregada por Martin-Barbero e outros autores, sao
mediadores todos o0s elementos pertinentes aos processos comunicativos, pois é a
relacdo comunicativa que se torna objeto de estudo. Fernanda Bruno> oferece-nos

explicagéo pertinente sobre o conceito de mediagéo:

A mediacao ndo € vista como a relagcao entre dois dominios ou entidades
previamente definidos, mas como um processo de transformacdo que
caracteriza, desde o inicio, 0 modo como uma série de elementos s&o
postos em relacdo. O artefato mediador ndo

€ algo que “esta entre”, mas “um dos muitos elementos estruturais que sao
postos em coordenacdo na realizacdo de uma tarefa. Qualquer estrutura
posta em coordenacdo na realizacdo da tarefa pode ser vista como uma
estrutura mediadora” (Ibidem, p. 290). A linguagem e 0s processos mentais,
por exemplo, também s&o estruturas mediadoras. A cogni¢do se ‘propaga’,
e assim se modifica e se redistribui, por esses diversos mediadores.
(BRUNO, 2003, p. 193)

Martin-Barbero (2003) afirma que a Teoria da Comunicacdo se dividiu,
durante varias décadas, entre entender o funcionamento das diversas midias e seu
impacto social. No entanto, tais processos ndo acontecem de forma distinta, uma
vez que os condicionantes sociais influenciam no tipo e na forma de funcionamento
da midia e vice-versa. Por isso, o foco da pesquisa ndo deve estar sobre qualquer
elemento isolado, mas sobre a dinAmica que estabelecem, conforme explica Braga,

ao reafirmar o raciocinio de Martin-Barbero:

Essa expressado, praxiolégica desde sua formulacdo, realiza duas acfes
cognitivas relevantes. Por um lado, propde a superacdo de uma visao
objetivista dos meios (da industria cultural, suas tecnologias, seus
produtos), a serem redirecionados para uma visdo relacional na sociedade.
Por outro, introduz uma preocupacao da area com a composi¢do daquelas
mediagBes, com os elementos que ai se realizam — mas, sobretudo com o
modo, a intensidade, a eficacia de tais mediagbes (culturais) no
enfrentamento de seu par relacional (a midia com seus produtos). Essa
percepcdo €é relevante, ndo apenas porque pBe em cena O receptor
integrado em seus ambientes — mas também porque comega a fazer
perceber os processos midiatizados (BRAGA, 2012, p. 33).

* Fernanda Bruno é professora adjunta do Departamento de Comunica¢édo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ).
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A partir da emergéncia dos meios digitais, fendmenos comunicacionais novos
aparecem e instigam a curiosidade cientifica. Se antes o0 aparato midiatico
constituia-se em objeto de estudo para a Teoria da Comunicagéo — fato que originou
a critica de Martin-Barbero - hoje a propria sociedade toma para si iniciativas
midiatizadoras. Um exemplo significativo, no Brasil, € a iniciativa de alguns grupos
de fazer protestos nas ruas ou estradas queimando pneus ou 6nibus. A acéo é
previamente calculada para conquistar a cobertura jornalistica na midia,
independente da pertinéncia ou ndo daquilo que esta sendo reivindicado.

A comunicacdo coletiva, cuja producdo e distribuicdo de conteddo eram
monopolio de grandes empresas, convive agora com diversos fenébmenos: a
participacdo do publico de internet no envio de sugestdes, criticas e opinides; 0 uso
das midias sociais — como o facebook, o instagram, o twitter, empresas que
gerenciam redes sociais — como arenas de luta politico-partidarias; o habito de
assistir televisdo e simultaneamente fazer comentarios nas redes sociais — fato
denominado como “segunda tela”; a iniciativa de alguns grupos de criar suas
préprias estratégias comunicativas*®, etc.

Para dar conta das novas realidades comunicativas, propde-se atualmente
um conceito que ultrapassa o de mediacdo: o conceito de midiatizacdo. Esse
conceito busca explicar como os processos de mediacdo sao iniciativas, muitas
vezes, da propria sociedade. Midiatizagao € o contexto “no qual a o funcionamento
das instituicbes e de suas préaticas sdo diretamente afetadas pela presenca dos
meios e de suas ldgicas e operagdes” (FAUSTO NETO, 2001. p. 300). Na&o é
apenas a propria industria cultural que se expandiu, mas a aceleracdo e
diversificacdo dos modos pelos quais a sociedade conversa com ela mesma,
constituindo um modelo de rede®’, eleva a um nivel mais complexo o fenémeno

comunicacional:

% Neste caso, um exemplo é a criacdo de grupos de jornalistas independentes que se reinem em
coletivos para realizar coberturas, tanto por alternativa de trabalho, como por posicionamentos
politico-ideolégicos. E o caso do coletivo Jornalistas Livies e do Midia Ninja (Narrativas
Independentes, Jornalismo e Ac¢do). O grupo, que tem um publico de mais de 120 mil seguidores no
facebook, divulga seu conteddo nas redes sociais, usando celulares. Cf. www.midianinja.org.

%" O conceito de rede informacional é complexo, demandando uma longa analise, o que nao é
objetivo deste trabalho.
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Uma sociedade em vias de midiatizacao (distinta da sociedade mediatica do
periodo anterior [...]) ndo é por isso uma sociedade dominada por uma sé
forma estruturante, que explicaria a totalidade de seu funcionamento. A
midiatizacao opera através de diversos mecanismos segundo os setores da
pratica social que interessa, e produz em cada setor distintas
consequéncias (BRAGA, 2012, p. 36).

Assim é que varios fendbmenos se cruzam: consumidores que “invadem” sites
de empresas para reclamar; videos privados — por vezes intimos - postados no You
Tube®; postagens que se tornam virais®> em poucas horas nas midias sociais e
outros exemplos em que existe uma interpolacdo entre muitos niveis e graus de
interacdo. A respeito desses novos fenbmenos, Braga chama a atencéo para o fato
de que é a prépria experimentacdo deles que vai levando o processo adiante, de
modo que ndo podemos falar que sdo as midias digitais que os causaram, mas sim
uma intersecdo, para nao falar em dependéncia, entre as dindmicas sociais e as

dinAmicas comunicacionais.

(...) percebemos que, longe de caracterizar uma contraposi¢do ou ruptura
entre ambos, a midiatizacdo se pde hoje como principal mediacao de todos
0S processos sociais. Acredito que isso corrobora e desdobra a afirmacéo
de Jesus Martin-Barbero referida no inicio do texto, de ter passado de uma
proposicao sobre “mediagdes culturais da comunicagdo”, para uma énfase
nas “mediagbes comunicativas da cultura’. Sdo os processos da
midiatizacdo que hoje delineiam e caracterizam, crescentemente, as
media¢cdes comunicativas da sociedade (BRAGA, 2012, p. 42).

De acordo com o raciocinio, observamos atualmente praticas que atravessam

campos sociais outrora distintos, como reflete Braga:

(...) o surgimento das novas tecnologias crescentemente disponibiliza
possibilidades de midiatizacdo para setores “nao-midiaticos, das mais
diversas instituicbes aos grupos ad-hoc e aos individuos. Os alunos sao
hoje um publico que j& chega midiatizado a escola, constituindo uma
realidade que, mais do que tecnolégica, é primordialmente de mudanca
social e cultural (BRAGA, 2002, p. 34).

E é justamente por isso que estudar a confluéncia entre Comunicacdo e
Educacao se faz premente, uma vez que a separacao tradicional entre espaco social
e espaco escolar e, principalmente, entre saberes escolares e saberes extra-

escolares esta se desfazendo.

%8 http://www. Youtube.com.

% Viralizar, nas midias sociais, significa que a postagem € compartilhada velozmente.
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3 A COMUNICACAO NO PENSAMENTO EDUCACIONAL DE JOHN DEWEY

Dentre todas as realizacdes, a comunicacao é a mais notavel. (DEWEY,
1985, p. 29).

O objetivo do presente capitulo é apresentar e analisar alguns pontos da obra
do filésofo educacional norte-americano John Dewey, utilizando o conceito de
comunicacdo como chave de leitura, de modo a evidenciar 0s aspectos presentes na
filosofia educacional do autor. Pretende-se, também, propor a comunicacdo como
um dos conceitos centrais de seu construto tedrico, em consonancia e organicidade

com os demais principios basicos de seu raciocinio.

3.1 Uma visao ndo-dualista de um mundo em mudanca

Os cem anos compreendidos entre a segunda metade do século XIX e a
primeira metade do século XX foram caracterizados por amplas modificacdes na
sociedade ocidental. Em termos econbmicos, a consolidacdo do capitalismo
industrial, a invencdo dos meios de transporte modernos, dos meios de
comunicacdo e da luz elétrica e a crise capitalista de 1929; em termos politicos, a
organizacdo da classe operaria, a emergéncia das ideologias e dos movimentos
socialistas, a Revolucdo Russa, os fendbmenos do nazismo e do fascismo, a Primeira
e a Segunda Guerras Mundiais sdo o0s exemplos mais conhecidos das
transformacdes ocorridas, entre muitas outras, nas mais variadas esferas da vida
humana.

Nos Estados Unidos, o periodo foi marcado, entre outros acontecimentos,
pela Guerra de Secessao (1861-1865) que redundou na abolicdo da escravatura;
pela urbanizacdo, pela crise de 1929 e pela participacdo do pais nas guerras
mundiais, promovendo-o a lideranca politica e econdémica global.

Foi exatamente o periodo em que viveu o filésofo educacional John Dewey
(1859-1952). O autor testemunhou essas modificagdes profundas na organizagéo do
modo de vida, da cultura e da sensibilidade ocidentais e, por consequéncia, na

maneira de educar as novas geracgoes.
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Em sua obra®, proficua e vasta como seus 96 anos de vida, Dewey nao
somente ofereceu um testemunho de sua época, como também interpretou e
analisou diferentes aspectos daquelas transformacbes, de tal modo que as
dimensdes filosofica, politica e educacional de seus escritos formam um todo
harmoénico e coerente. Os conceitos de reconstrucéo, de experiéncia, de democracia
e de pensamento reflexivo sdo o0s principios estruturantes do pensamento
dewelyano e encontram-se habilmente desenvolvidos e entrelacados em seu
raciocinio.

E importante salientar que, paralelamente a carreira de professor e
pesquisador universitario, Dewey engajou-se em alguns debates relevantes em seu
tempo, tais como a participacdo dos Estados Unidos nas Guerras Mundiais, 0
aprofundamento dos ideais democraticos, a ampliacdo das leis trabalhistas, etc. o
que o fez reconhecido igualmente como um intelectual publico.

John Dewey nasceu em Burlington, no estado de Vermont, em uma
comunidade ainda pré-industrial. De acordo com o historiador e biografo Robert
Westbrook*, Dewey foi criado em uma familia evangélica de denominacéo
congregacionista, igreja cuja forma de organizagdo descentralizada e baseada na
solidariedade entre os fiéis foi importante para a formacdo de seu modo de pensar.
Primeiro membro de sua familia a obter grau superior, formou-se em Filosofia em
1879. Apds um periodo como professor do Ensino Médio, doutorou-se em 1884 na
Universidade John Hopkins, com uma tese sobre a psicologia de Kant. Nos dez anos
seguintes ao doutoramento, lecionou na Universidade de Michigan.

O ativismo politico de Dewey ficou evidenciado na década de 1890,
especialmente quando o autor passou a viver em Chicago, na qualidade de chefe do
Departamento de Filosofia (e posteriormente, Pedagogia) da Universidade de
Chicago, onde trabalhou de 1894 a 1905. A cidade havia crescido aceleradamente
por conta da industrializacéo, fato que ocasionou problemas sociais graves, como 0
aumento das taxas de criminalidade em geral, a delinquéncia juvenil, a formacéo de

gangues, o alcoolismo, a desagregacéao familiar e a formacgéo de guetos.

% A obra de Dewey foi traduzida em publicada em Portugués principalmente no periodo de 1930 a
1970, pelo esfor¢co de seus discipulos brasileiros, notadamente o educador Anisio Teixeira. S&o
alguns de seus livros, em ordem de publicacdo, Como pensamos (1910), Democracia e educacao
(1916), Reconstrucdo em Filosofia (1920), Experiéncia e natureza (1925), A arte como experiéncia
(1934), Liberalismo e acao social (1935), Experiéncia e educac¢éo (1938).

*! Robert Westbrook, historiador norte-americano. Escreveu, entre outros, os livios John Dewey and
the american democracy e Pragmatism and politics.
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E nessa época que Dewey e sua primeira esposa, Alice Chipman, engajaram-
se nos trabalhos da Hull House, uma casa de apoio a filhos de trabalhadores, muitos
deles migrantes. A imersdo nessa realidade o impressionou vivamente e, de acordo
com o cientista politico Mendonca® (2013), é também nessa época que o autor

reorienta seu posicionamento teorico:

(...) cansado de uma filosofia meramente especulativa, interessava-o
encontrar um ambiente mais preocupado com problemas praticos. Aqui
comecga 0 progressivo afastamento de Dewey do idealismo alemdo em
dire¢d@o ao pragmatismo norte-americano. (MENDONGCA, 2013, p. 46).

Como um microcosmo dos problemas gerados pelo modo de producao
capitalista, foi na cidade que o autor criou uma escola experimental, “propondo um
modelo de educagao pautado na cooperacgao e na resolugédo de problemas praticos”
(MENDONCA, 2013, p. 46). Os trabalhos da escola experimental foram encerrados,
sob a diretoria do casal Dewey, alguns anos depois, mas o periodo foi fundamental

para que o autor formulasse teoricamente suas ideias e propostas educacionais.

3.1.1 O pragmatismo filos6fico norte-americano

O pragmatismo € uma corrente filoséfica, de origem norte-americana, que
parte do principio de que um fenébmeno somente pode ser conhecido por seus
efeitos. Para os pragmaticos, cujas primeiras obras vieram a publico apés 1880, nao
se chega ao conhecimento por meio de perguntas ontolégicas, uma vez que nao ha
como alcancar a esséncia de um ser, mas € possivel rastrear os efeitos de sua
conduta. Segundo Charles Sanders Peirce (1839-1914), filésofo e semioticista norte-

americano gue primeiro introduziu o termo em filosofia:

Considerem-se quais efeitos, dentre os que possam concebivelmente ter
significado pratico, concebemos como sendo possuidos pelo objeto de
nossa concepc¢ao. Entdo nossa concepcgédo desses efeitos é o todo da nossa
concepcéao do objeto. (PEIRCE, 1983. p. 5).

* Ricardo Fabrino Mendonga é cientista politico e professor da UFMG, estudioso das concepcdes de
Dewey a respeito da democracia.
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De acordo com Peirce, o conhecimento é obtido por aproximagédo, uma vez
que o saber seria um processo télico, ou seja, 0 caminho em direcdo a uma verdade,

nunca alcancada, mas construida pela propria trajetéria cognitiva:

Para desenvolver o significado de um pensamento, precisamos apenas
determinar que conduta ele esta apto a produzir. Essa conduta € para nos
sua Unica significAncia. Para obtermos perfeita clareza em nossos
pensamentos acerca de um objeto, portanto, precisamos apenas considerar
quais efeitos concebiveis de tipo pratico o objeto pode envolver — quais
sensacdes devemos esperar dele e quais reacfes devemos preparar.
(PEIRCE, s/d, p. 20)

O pensamento se iniciaria por uma didvida no sistema de crenca em vigor,
levando a mente a buscar uma solu¢do, de modo a resolver o problema. A duvida
pode ser entendida como um estado de irritacdo, indisposicdo ou perturbacdo da
mente frente a uma situacdo em que o habito ou disposicdo do pensamento foi
afetado. Tal solugdo, uma vez alcancada, cessa 0 estado de perturbacéo
transformando-se numa nova crenca, que é uma disposicao habitual para a acao,
até que outra davida torne a afetar uma mente. O conceito de mente diz respeito a
qualquer estrutura inteligente capaz de processar informacéao.

Para Peirce, a ideia que temos de uma coisa somente pode ser a “ideia de
seus efeitos sensiveis” (PEIRCE, s/d, p.12). O pragmatismo, para este autor, € um
método de pensamento, uma atitude do pensar que recusa qualquer verdade
aprioristica. O pensamento é um modo de organizacdo das sensacbes: “O
pensamento € a linha de uma melodia através da sucessao das nossas sensacoes”
(PEIRCE, s/d, p.8).

William James (1842-1910), psicélogo e filésofo norte-americano considerado
também um dos criadores dessa escola, afirmava que o pragmatismo, além de se
constituir em um método de pensamento, teria um significado mais amplo, de uma

teoria genética da verdade, distinta daquela da filosofia tradicional.

O pragmatista volta as costas resolutamente e de uma vez por todas a uma
série de habitos inveterados, caros aos filosofos profissionais. Afasta-se da
abstracao e da insuficiéncia, das solu¢gdes verbais, das méas razdes a priori,
dos principios firmados, dos sistemas fechados, com pretensées ao
absoluto e as origens. Volta-se para o concreto e o adequado, para os fatos,
a acdo e o poder. (JAMES, 1985, p. 20)
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James pretendeu fazer uma critica severa as filosofias dualistas, que
concebiam a verdade como correspondéncia “entre pensamento e pensado ou
coeréncia das ideias entre si” (MARICONDA, 1985, p. 1X.). A necessidade de
estabelecer essas correspondéncias num plano ideal e abstrato, recusando qualquer
consideracdo a experiéncia concreta, teriam criado os dualismos entre matéria e
espirito, mente e corpo, interior e exterior, etc. Para James, “0 pragmatista fala a
respeito de verdades no plural, sobre sua utilidade e carater de satisfacao” (JAMES,
1985, p.25). De acordo com ele “verdadeiro € o nome do que quer que prove ser
bom no sentido da crenga.” (JAMES, 1985, p.28).

John Dewey denominava-se instrumentalista, por discordar em alguns pontos
com as formulacdes de James e de Peirce. Sua critica a especulacao filosofica parte
do principio que o conhecimento ndo é algo extrinseco a experiéncia humana, mas
‘produto da natureza que realiza suas proprias forgcas em busca de uma producéo
mais plena e mais rica em acontecimentos.”(MARICONDA, 1985, p.IX).

No livro Reconstrugdo em filosofia, escrito em 1920, o autor faz uma
detalhada analise de como os autores mais conhecidos da filosofia ocidental
construiram sua trajetdria de pensamento sobre uma ideia de imutabilidade e fixidez

do mundo.

O mundo em que os filésofos outrora se baseavam era um mundo fechado,
um mundo que consistia, internamente, num limitado numero de formulas
fixas e que, externamente, possuia fronteiras bem definidas (DEWEY,
[1920] 1959c, p. 82).*3

Desde os expoentes do pensamento grego, a mudanga, para 0 pensamento
filosofico, seria como
imperfeicao do Ser.” (DEWEY, [1920] 1959c, p. 123). A ordem das coisas seria

constituida pela permanéncia, pela estabilidade, o que implicava desconsiderar toda

‘um pecado, um descuido da natureza ou um sinal da

a atividade humana, superestimando a razao.

A partir de 1904, quando se transfere para a Universidade de Columbia, em
Nova lorque, Dewey estrutura seu pensamento metafisico a partir do principio de
reconstrucdo. O verbo reconstruir geralmente € associado a ideia de refazer,
remodelar, construir novamente. Para o pragmatismo — ou instrumentalismo, como

preferiu Dewey — a nocdo de reconstrucdo ndo se resumiria a tentativa de

* No Brasil, a 22. Edicéo do livro Reconstrugéo em filosofia e a 32. Edi¢do dos livios Como pensamos
e Democracia e educacao foram publicados em 1959. Em virtude disso, quando neste trabalho nos
referirmos a Como pensamos utilizaremos a datagdo 1959a. A referéncia a Democracia e educacéo
sera 1959b e a referéncia a Reconstrucao em filosofia 1959c.
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conciliacdo entre as posicdes racionalistas e empiristas, nem tampouco ao
aperfeicoamento de qualquer uma delas. Para ele, a ciéncia moderna rompeu com o
pensamento antigo e medieval, mas ndo se desvencilhou de uma ideia de razao fixa
e compreensiva, pilar da concepcdo de mundo na filosofia europeia até o século
XVILI.

Ao reunir as duas correntes, idealista e empirista, Kant, no final do século
XVIII, teria iniciado uma transicdo para novos modos de pensar, que ainda nao

estaria completa, como explica Dewey:

Em Kant, como é sabido, as duas correntes se juntaram; e tornou-se
explicito o tema da formacdo do mundo cognoscivel por meio de um
pensamento que opera exclusivamente através do homem em sua
capacidade de conhecer. O idealismo cessou de ser metafisico e cdsmico
para se tornar epistemolégico e pessoal. (DEWEY, [1920] 1959c, p. 79)

Para o autor, no entanto, essa transi¢cao seria uma tentativa de “por o vinho
novo em odres velhos” ([1920] 1959c, p.79). Os “velhos modos de pensar”’, segundo
ele, ainda persistiram durante muito tempo. Ele atribuia ao fator cientifico o impulso
maior para a mudanca de mentalidade, para a reconstrucdo que urgia ser realizada.
Foram as modificacfes na vida humana trazidas pela ciéncia e pela tecnologia que
forcaram o pensamento a ir adiante, ainda que o préprio desenvolvimento da ciéncia
somente tenha sido possivel pelo ceticismo e atitude revolucionéria de alguns. A
mudancga, obviamente, foi lenta: “(...) o século XVII presenciou sua aplicagdo na
astronomia e cosmologia geral; o século XVIIl, na fisica e na quimica; o século XIX
empreendeu sua aplicagcdo na geologia e nas ciéncias biolégicas”. (DEWEY,
[1920]1959c, p. 96)

A (re) construcéo de um projeto filosofico, portanto, vinculava-se intimamente
a um esforco de pensamento em novas bases, a partir de outras referéncias,
principalmente numa outra maneira de conceber a experiéncia “enquanto guia da
ciéncia e da vida moral” (DEWEY, [1920] 1959c, p. 99) e a relacdo entre razéo e
experiéncia.

Em contraposicao a rigidez das formas de pensar, Dewey advogou a favor de
uma metafisica em que a realidade ndo € um dado, mas um processo. Mendonga,
ao explicar os pressupostos do autor, afirma que “Dewey ressalta a contingéncia e a
precariedade de um mundo marcado pela fluidez” (2013, p. 50) de modo que “a

realidade ndo estava pronta e encerrada, mas se conformava como o resultado de
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uma série de articulagbes permanentes entre diversos elementos.” (2013, p.50).
Dewey advogou o método experimental na pesquisa cientifica e propés a filosofia
como “uma reflexdo sobre a experiéncia dos homens no mundo real” (CUNHA,
1988, p. 88).

A nocéo de movimento e de mudanca vai alicercar, a partir de entédo, a obra
deweyliana, compondo os fundamentos de sua teoria do conhecimento e trazendo
profundas implicacbes na filosofia educacional por ele proposta. Alguns
comentadores, entre eles Cunha*, afirmam que “a nocdo de movimento
desempenha o papel de eixo em torno do qual circulam as ideias educacionais”
(CUNHA, 2001, p. 88).

3.2 O Pensamento Reflexivo

Um dos principios estruturantes da obra de Dewey, no que diz respeito a
teoria do conhecimento, € o de pensamento reflexivo. Um primeiro ponto a ser
salientado para a compreensao deste conceito é a no¢do de mente adotada pelo
autor. Tal nocao foi desenvolvida a partir da influéncia de seus colegas pragmatistas,
especialmente James e Mead®®, de acordo com Cunha (2011, p.18). Dewey guardou
dessa convivéncia com as ideias de Mead a no¢do de que a mente é uma instancia
dotada de funcao instrumental, encarregada de mediar as relacbes do organismo
com a vida social.

De acordo com Dewey, o pensamento humano nao evoluiu a partir de
qualquer instancia transcendente, mas obedeceu a uma necessidade de
sobrevivéncia no ambiente simultaneamente bioldgico e social, conforme comenta
Westbrook:

Para Dewey, 0 pensamento ndo € um aglomerado de impressées
sensoriais, nem a fabricagdo de algo chamado “consciéncia”, nem muito
menos a manifestagdo de um “Espirito Absoluto”, mas uma fungéo
mediadora e instrumental que havia evoluido para servir aos interesses da
sobrevivéncia e do bem-estar humanos. (WESTBROOK, 2010, p.14)

* Marcos Vinicius Cunha é professor da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e estudioso da
obra de Dewey.

* George Herbert Mead (1863-1931), filésofo e psicélogo norte-americano. Teve convivéncia intensa
com Dewey na Universidade de Michigan. E também considerado um dos fundadores do
pragmatismo filoséfico.
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As nogdes de mente e de pensamento como instancias “biolégicas que se
formam e s6 se efetivam no ambito social” (CUNHA, 2011, p. 30) sdo fundamentais
para o entendimento tanto da posicao filoséfica quanto da teoria do conhecimento de
Dewey. O autor faz uma critica acirrada ao formalismo do pensamento racionalista,
que apartou o pensamento da atividade humana sensivel. Estendia a critica a
pretensdo do pensamento empirista de considerar somente os sentidos como fonte
de todo o conhecimento.

A teoria do conhecimento de Dewey repousa sobre a nocéo de atividade, de
troca entre o organismo e o meio. Nao somos produtos passivos do meio, mas
também ndo estamos desgarrados dele, vivendo num mundo idealizado. Compde-
se, entdo, uma concepcdo dewelyana de individuo como um componente de
multiplas interagcdes com o mundo, influenciando e sendo influenciado por ele.

Conforme comenta Cunha, para Dewey “o0 conhecimento possui um carater
operante, 0 que confere ao organismo a caracteristica de ndo se restringir a mera
contemplagdo passiva e desinteressada do mundo” (CUNHA, 2011, p. 30).
Aprendemos pela acédo sobre as circunstancias, que requerem um tipo especial de
operacéo inteligente da mente para a resolucdo dos problemas que continuamente
se apresentam a continuidade da vida.

No livro Como pensamos, escrito em 1910, Dewey teve como obijetivo
relacionar o processo reflexivo com o processo educativo, sendo este a
consequéncia daquele. O pensamento ndo seria um dado da natureza, algo
espontaneo e imediato no homem, mas ferramenta mediadora e instrumental.
Pensar ndo seria um milagre, um dom, mas antes o resultado de um esforco para a
solucdo de problemas. Dewey argumenta que, por mais que qualquer tipo de
pensamento seja resultado de um processo mental, nem todo processo mental
levaria a reflexdo. O pensamento reflexivo teria a qualidade de, ao ter como ponto
de partida a experiéncia primaria, aumenta-la e aprofunda-la. Isso porque, segundo

O autor, o pensamento

(...) é a operacdo em virtude da qual fatos presentes sugerem outros fatos
(ou verdades), de tal modo que nos induzam a crer no que é sugerido, com
base numa relacdo real nas préprias coisas, uma relagdo entre o que
sugere e o0 que é sugerido (DEWEY, [1910] 19594, p. 21).

E ainda, em Democracia e Educacéo:
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Pensar é o ato cuidadoso e deliberado de estabelecer relagdes entre aquilo
gue se faz e as suas consequéncias (DEWEY, [1916] 1959b, p. 165).

De acordo com as definicbes acima, pensar nao seria estabelecer
correspondéncias diretas entre as coisas, como meros atos de nomeacao, mas o
encadeamento de sucessivas conexdes de varias naturezas, compondo
fundamentos que levem a crencas. O pensamento caminha da incerteza para a
certeza, situando-se na gradacao entre os polos. Por isso, o pensamento nasce do
desconforto, da duvida que move a mente para a pesquisa e a inquirigdo. “A
natureza do problema a resolver determina o objetivo do pensamento e este objetivo
orienta o processo do ato de pensar” (DEWEY, [1910] 1959a, p. 24).

Pensar reflexivamente é pensar por etapas, buscando as conexdes entre
elas, de tal modo que cada etapa sirva como fundamento de crenca para a etapa

posterior, num devir de inferéncias:

Toda inferéncia, justamente por ultrapassar os fatos incontestaveis e
conhecidos, fornecidos seja pela observacdo, seja pela lembranca de
conhecimento anterior, contem em si um salto do conhecido para o
desconhecido; um salto além do que € dado e j& estabelecido (DEWEY,
[1910] 1959a, p.101).

Cada etapa é construida com base na experimentacdo, em tentativas
sucessivas de inferéncia, submetidas a controle, com o objetivo de produzir
demonstracdes por meio de provas.

Para Dewey, o pensar reflexivo € um habito que, justamente por causar
impacto em termos coletivos — como resposta aos problemas sociais - deve ser
encorajado pelo processo educacional, por meio da criagdo de um ambiente escolar
que propicie condigdes para o seu exercicio, bem como pelo estimulo a disposi¢ao e

responsabilidade individuais.

3.3 O conceito de experiéncia

O conceito de experiéncia é tdo fundamental em Dewey que com seguranca
podemos afirmar que sua obra constitui toda uma “filosofia da experiéncia”, tal como
escreveu Alfred Hall-Quest, editor do livro Experiéncia e educacgdo, originalmente

uma conferéncia proferida em 1938. Este conceito estrutura o pensamento
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dewelyano em suas vertentes filoséfica, educacional e politica e é central para a
compreensao de seus argumentos.

Em Democracia e educacao, Dewey dedicou-se a descrever as relacdes entre
a experiéncia e o pensamento. Para ele, a experiéncia é o estagio inicial do ato de
pensar (DEWEY, [1916] 1959b, p. 168), sendo uma relagdo com aspectos ativos e

passivos.

Em seu aspecto ativo, a experiéncia é tentativa — significacdo que se torna
manifesta nos termos experimento, experimentacdo que l|he séo
associados. No aspecto passivo, ela é sofrimento, passar por alguma coisa
(DEWEY, [1916] 1959b, p. 152).

Em uma concepcdo de mundo marcado pela mudanca e consequente fluidez
das coisas, o0 conceito de realidade é construido como processo. Torna-se real aos
olhos do observador aquilo que “acontece” ser observado numa determinada
circunstancia. Na explicagdo de Mendonga “a experiéncia diz desse processo de
uma transagdo continuada entre organismos e ambientes, por meio da qual da
realidade é permanentemente elaborada e atualizada”. (MENDONCA, 2013, p. 51).
E continua o autor “a experiéncia € a base que permite ao mundo tornar-se
permanentemente”. (MENDONGCA, 2013, p. 51).

O educador brasileiro Anisio Teixeira (1900-1971), na introducdo a edicao
brasileira do livro Vida e Educacdo®®, explicou que “a experiéncia é um modo de
existéncia da natureza, vemos que ela é real como quanto tudo que é real’
(TEIXEIRA, 1975, p. 14). Passar por uma experiéncia seria, entdo, agir sobre algo,
mas também sofrer as consequéncias deste algo. O sujeito age sobre o mundo, mas
também possui a capacidade de alterad-lo, de forma que a experiéncia modifica
simultaneamente o observador e a coisa observada.

A simples agédo ndo configura experiéncia, nem tampouco a mera reagdo. A
conexdo entre ambas definiria, segundo Dewey, a relevancia do processo. Sendo,
portanto, um continuum e ndo um dado, a experiéncia a principio nao teria valor de
aprendizado, nem todas as experiéncias seriam educativas. O autor afirmou que
experiéncia e razao nao seriam opostas, uma sendo “fonte e produto” da outra.
Conferir o estatuto de experiéncia a uma atividade € uma questdo de

estabelecimento de valores. O sujeito age todo o tempo em resposta as suas

A primeira edi¢éo brasileira data de 1964.
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necessidades ou até mesmo para satisfazer seus hébitos. Muitas dessas acbes sédo
rotineiras, irrefletidas e sem maior importancia, esgotando-se em si mesmas. Sao as
chamadas experiéncias primarias. Por isso, seria importante estabelecer critérios
para discriminar as experiéncias: “a medida do valor de uma experiéncia reside na
percepgao das relagdes ou continuidades a que ela nos conduz” (DEWEY, [1920]
1959c, p. 153).

Para Dewey, o maior juiz da qualidade de uma experiéncia é a possibilidade
de que ela seja continuada. “O principio da continuidade da experiéncia significa que
toda experiéncia tanto toma algo das experiéncias passadas quanto modifica de
algum modo a qualidade das experiéncias que virdao” (DEWEY, [1938] 2011, p. 36).

E importante observar que, nesse ponto, o autor chama-nos a atengdo para o
fato de que nao é qualquer forma de continuidade que deve ser valorada: “é quando
observamos as diferentes formas pelas quais a continuidade opera que encontramos
a base da discriminacéo entre experiéncias” (DEWEY, [1938] 2011, p. 36). Ou seja,
a experiéncia somente merece esse nome quando combina a possibilidade de
continuar em uma direcao particular. “Toda experiéncia € uma forga em movimento”
(DEWEY, [1938] 2011, p. 38) afirmou Dewey, mas o movimento deve ser em uma
direcdo coletivamente compartilhada, de modo que cada experiéncia possa servir,
simultaneamente, tanto para alargar o conhecimento, como para aprofunda-lo.

A amplitude e a profundidade sdo atributos da experiéncia. A experiéncia &
ampla ou extensa (em inglés, breadth) quando tem a capacidade de alargar tanto o
escopo da agéncia quanto da adaptacdo humana. Do mesmo modo, a experiéncia é
aprofundada (em inglés, depth) quando tem a capacidade de conferir significado aos
acontecimentos. Qualquer experiéncia se situa numa gradacao entre a menor e a
maior amplitude e profundidade, portanto, ndo podemos a priori medir a qualidade
de nenhuma experiéncia. Esses conceitos séo utilizados, também, em Semiotica,
qguando se referem a indeterminacao e vagueza dos significados.

A direcdo cumpre o papel de minimizar a indeterminacdo inerente a toda
experiéncia humana: “Toda e qualquer agao constitui uma como que invasao do
futuro, uma aventura em direcdo ao desconhecido” (DEWEY, [1925] 1956, p. 18).

As experiéncias consideradas educativas sao aquelas que possuem a
qualidade de ndo somente continuar acontecendo, mas também de, a cada etapa,
acrescentar algum propésito ou mudar as condi¢cdes objetivas. Esse tipo de

experiéncia, denominada “genuina” por Dewey, € aquela que possui um componente
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cognitivo, leva ao conhecimento e, seguindo o raciocinio, aguela que o sistema
escolar precisa promover. Ndo héa limite para o conhecimento, experiéncias plenas
levam a mais experiéncias:

(...) em qualquer objeto da experiéncia primaria ha potencialidades que néo
estdo explicitadas; qualquer objeto manifesto é portador de consequéncias
possiveis que estdo ocultas; a atividade mais manifesta possui
componentes que nao sao explicitos” (DEWEY, [1937] 1985, p. 17).

Um segundo valor que confere qualidade a experiéncia € a interacao.
Qualquer experiéncia, para ser significativa, precisa ter a capacidade de ser
compartilhada, de ser intercambiada. O sujeito passa por uma experiéncia em
condi¢cBes concretas, em um determinado ambiente. Dewey propde o conceito de
situacdo para explicar como as condi¢cdes objetivas de qualquer experiéncia se
combinam com as condi¢des internas, ambas possuindo o mesmo valor.

E por isso que “os conceitos de situagdo e interagdo sdo inseparaveis”
(DEWEY, [1938] 2011, p. 45), de modo que as experiéncias vividas pelo sujeito séo,
em grande parte, fruto de sua interacdo com o ambiente. Este ndo € apenas o
espaco fisico em que a experiéncia se sucede, mas “(...) €, em outras palavras,
quaisquer condi¢cdes em interagcdo com necessidades pessoais, desejos, propésitos
e capacidades de criar a experiéncia que se esta passando” (DEWEY, [1938] 2011,
p.45).

3.3.1 A qualidade estética da experiéncia

Em consonancia com a critica feita aos dualismos filoséficos, Dewey afirma
que a primazia dada a razdo acabou por separar o conhecimento da experiéncia
priméaria, de modo que esta foi desconsiderada em favor daguela. O conhecimento
cientifico apartou suas finalidades da vida humana, tornando-se instrumental. “A
experiéncia é reduzida ao simples processo de experenciar’, adverte Dewey ([1937]
1985, p. 11), o que pode levar ao primado absoluto da razdo — o cientificismo e o
intelectualismo. O intelectualismo considera os fatos da experiéncia primaria - que
muitas vezes sao inseparaveis das emocdes - como acidentes, de modo que tudo o
que diga respeito as emocgdes e vontades sédo negligenciados ou desconsiderados

por esse modo de pensar filosoéfico.
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Se o intelectualismo despreza a experiéncia, o empirismo a supervalorizou.
Por conta disso, Dewey propde um novo conceito para a experiéncia. O autor
diferencia as experiéncias que continuamente temos, simplesmente por
participarmos do curso da vida e que usualmente sdo dispersas e incompletas,
daquelas que se completam, tal como um trabalho executado, um jogo terminado,
etc. Estas Ultimas sdo guiadas pelo pensamento reflexivo ou redundam nele, de
forma que progressivamente se tornam genuinas e conferem ao sujeito uma
sensacdo de unidade. Toda experiéncia acontece em um fluxo, em sucessivas
fases, portanto, por definicdo, é incompleta. Somente a consumacdo de um
determinado propésito confere a sensacdo de unidade, nas palavras de Dewey,
torna qualquer experiéncia em “uma” experiéncia.

No livro A Arte como experiéncia, escrito em 1937, Dewey reflete sobre o

carater simultaneamente intelectual e emocional das experiéncias:

Uma experiéncia possui uma unidade que lhe confere seu nome, aquela
comida, aquela tempestade, aquela ruptura de amizade. A existéncia dessa
unidade esta constituida por uma qualidade Unica que penetra toda a
experiéncia, apesar da diferenca de suas partes consecutivas. Unidade que
ndo é emocional, nem préatica, nem intelectual, porque esses termos
denominam distingdes que a reflexdo pode estabelecer no interior dela
(DEWEY, [1937] 1985, p. 90).

O que confere unidade - ou significado pleno — a uma experiéncia € sua
qualidade estética. Qualidade estética é a capacidade de operar uma transformacéao
a partir da interacdo com os elementos prévios, € mudar de patamar em propdsito e
direcdo, de forma que haja uma auténtica mudanca. A essa qualidade rara, Dewey
denomina como “drama ou ficgdo”, que talvez possa ser compreendida como a
possibilidade humana de ir além das circunstancias dadas, a capacidade de dar
lugar ao que nao estava previsto, criando uma nova ordenacgédo e imprimindo uma
nova cor ao vivido.

O autor oferece como exemplo a interagao vivida por dois homens durante
uma entrevista de emprego, no livro A Arte como experiéncia. Poderia ocorrer um
didalogo banal, guiado apenas pela atencédo a racionalidade dos objetivos de cada
um, candidato e contratante. Tudo pode ocorrer durante a conversa e nada garante
gue o solicitante conseguira a vaga de emprego. No entanto, instala-se uma empatia
entre ambos, e o empregador projeta suas proprias sensacdes no candidato,

“projeta-o imaginativamente no trabalho a ser feito e julga sua aptidao pela maneira
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pela qual os elementos da cena se unem e colidem ou ajustam-se mutuamente”
(DEWEY, [1937] 1985, p. 95). Algo imprevisto aconteceu na cena, uma gama de
emocOes, suscitadas pela empatia, escapou a racionalidade requerida pela
circunstancia e foi decisiva para o desfecho da entrevista e a resolucao da situacgéo,
na qual tanto candidato quanto empregador sairam modificados.

O “drama™’ é a qualidade do imponderavel:

Fatores como esse, inerentemente estéticos quanto a sua qualidade, sédo as
forcas que conduzem os diversos elementos da entrevista a um resultado
decisivo. Tomam parte na ordenacao de qualquer situacdo, qualquer que
seja sua natureza dominante, na qual haja incerteza e indecisdo. (DEWEY,
[1937] 1985, p. 95).

Dewey afirma que n&o h& como separar, na experiéncia, a intelectualidade
das emocgdes, nem o corpo do espirito, uma vez que “a emocgao € a forga que move
e consolida” (DEWEY, [1937] 1985, p. 94). O pensamento reflexivo é fruto do
esfor¢o de unir o cognitivo ao estético, de modo a criar uma nova qualidade frente a
uma situagdo vivida: “Os inimigos do estético ndo sdo nem o pratico nem o
intelectual. S&o o monotono; a lassiddo dos fins indefinidos; a submissdo a
convencgao nos procedimentos praticos e intelectuais”, explica Dewey ([1937] 1985,
p. 93).

E importante lembrar que “qualidade estética da experiéncia” ndo é o mesmo
que “qualidade da experiéncia estética”, mesmo que ambas estejam associadas. Em
A Arte como experiéncia, Dewey descreveu a experiéncia artistica ndo como esteta
ou historiador da arte, mas como filésofo dedicado a demonstrar a indissolubilidade
das dimensbes emocionais e intelectuais do conhecimento. Para ele, uma
experiéncia de pensamento, quando genuina, tem qualidade estética prépria, que é
a harmonia de sua integracdo interna, a ordenacdo de suas partes. A arte, por seu
turno, € a experiéncia das qualidades puras. Entre ambas a diferenca é apenas com
‘respeito a seus materiais”, conclui Dewey. “Em suma, o estético ndo pode ser
separado de modo taxativo da experiéncia intelectual, ja que esta devera apresentar
cunho estético a fim de que seja completa” (DEWEY, [1937] 1985, p. 91).

*" A palavra “drama” vem do grego e significa agdo. Refere-se a um acontecimento ou situacdo com
intensidade emocional, a qual pode ser representada. E um género teatral, em que frequentemente a
representacao do sofrimento e da angustia alia-se a comédia.
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3.4 A Filosofia da Educacéao de Dewey

Ao reunir os argumentos sobre o processo educativo em Democracia e
educacdo (1916), esbocados em seus primeiros escritos,”® John Dewey escreveu
numa época marcada pelo conflito mundial, em que o modo de producéo capitalista
se reorientava. A indastria, uma realidade em alguns paises europeus e nos Estados
Unidos, havia modificado as maneiras de viver. Por um lado, a exploracdo do
trabalho humano se intensificou, aumentando a desigualdade, por outro lado as
descobertas cientificas e tecnolégicas facilitaram varios aspectos da vida cotidiana.
Dessa forma, também as concepc¢des sobre educacdo precisavam ser repensadas,
uma vez que as novas geracdes viviam uma realidade distinta daquelas que as
precederam.

Para dialogar com um mundo em mudanca, em que a educacao teria que
responder as necessidades do presente, o autor compés uma filosofia educacional
gue pensou simultaneamente a educacdo, a escola e as atribuicdes do professor
sob a chave do conceito de experiéncia. Logo no primeiro capitulo de Democracia e
educacdao, intitulado “Educagdo como necessidade da vida”, ele afirma que o social
nao se constitui sem a educacéo, e que esta é tdo importante na vida cultural quanto
o alimento e a reprodugao para a vida biolégica. Dewey assim definiu educagéao: “é
uma reconstrucdo ou reorganizacdo da experiéncia, que esclarece e aumenta o
sentido desta e também a nossa aptidao para dirigirmos o curso das experiéncias
subsequentes” (DEWEY, [1916] 1959Db, p. 83).

O autor afirmou que a educagdo é um “campo de controvérsias” (DEWEY,
[1938] 2011, p.13) porque é por meio dela que os homens de uma geracdo modelam
a sua continuidade social, projetando o modelo de sociedade que desejam perpetuar
ou modificar. Como 0s grupos sociais sao diversos e muitas vezes possuem
interesses divergentes, discordam sobre os meios e procedimentos para realizar a
educacdo, bem como sobre seus objetivos e finalidades. Ele buscou, entéo, formular
uma Filosofia da Educagdao na qual pudesse simultaneamente propor “uma nova
ordem de concepgbes que conduza a novos modos de praticas” (DEWEY, [1938]
2011, p.13), de forma a se contrapor aos modos vigentes de educar “ja desgastados
pelo tempo” (DEWEY, [1938] 2011, p.13).

** Meu Credo Pedagdgico (1897), A Escola e a Sociedade (1899).
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As concepc¢des educacionais dewelyanas séo criticas a tradi¢cdo da pedagogia

1*°. Ao trabalhar

europeia, baseada nos principios da chamada Pedagogia Tradiciona
como professor do ensino médio e também em sua Escola Experimental, Dewey
teve a oportunidade de conhecer a realidade do sistema educacional norte-
americano de sua época, com suas virtudes e falhas®®. A Pedagogia ent&o vigente,
centrada no programa escolar, ndo levava em conta o educando, valorizando uma
atitude docil e passiva da crianca.

Em sua reflexéo inicial sobre educacéo, o autor vai de encontro ao imobilismo
da metodologia tradicional que, apesar de ter instituido um padrdo para a educacgéo
escolar, ndo oferecia condicbes para a vivéncia dos contetdos curriculares,
tornando a aprendizagem uma experiéncia carente de sentido concreto. Para esta
perspectiva pedagdgica, o objetivo da educacado seria o de transmitir o legado das
geracoes precedentes, de modo a preparar o aluno para atuar em sociedade apenas
no futuro. Dewey ([1916] 1959b, p. 58) discordava inteiramente desta concepgéo:
“Ja deixamos exposto que o processo educativo € um processo de continuo
desenvolvimento, tendo como objetivo, em cada fase, uma capacidade aumentada
de desenvolvimento”.

Segundo ele, o aluno deve ser educado para o tempo presente, de acordo
com sua maturidade biol6gica e psicolégica. A educacdo ndo seria somente uma
“preparagao”, sempre atrelada a um “depois”, mas um conjunto de acdes que fariam

sentido no momento mesmo em gue fossem experenciadas:

A questdo, por conseguinte, em debate ndo é a que a educacdo prepare
para o futuro. Se a educacdo é desenvolvimento, ela deve
progressivamente realizar as possibilidades presentes, tornando assim o0s
individuos mais aptos a lidar mais tarde com as exigéncias do futuro. O
desenvolvimento ndo é coisa que se torne completa em determinada
ocasido; € um continuo conduzir para o futuro. Se o ambiente, na escola ou
fora dela, fornecer as condigbes que ponham adequadamente em acéo as
aptiddes do imaturo, é certo beneficiar-se com isso o futuro, que é produto
do presente”. (DEWEY, [1916] 1959b, p. 60).

9 Johann Herbart (1776-1841) sistematizou os principios da Pedagogia Tradicional. Essa matriz
possui as seguintes caracteristicas, entre outras: valorizagdo dos conteudos, centralidade da escola,
centralidade do professor, disciplina, énfase no ensino e n&do na aprendizagem.

%0 Segundo Mendonga (2013, p. 54), Dewey questionava a baixa qualidade do ensino dado aos
pobres, bem como a rigidez dos curriculos, entre outros pontos.
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Para o autor, o ato de educar teria uma finalidade intrinseca - o de “ampliar
nossas conexdes com 0s outros e a nossa capacidade de transformar o mundo”
(KADLEC, 2007 apud MENDONCA, 2013, p. 54). E interessante observar que esta é
uma concepc¢ao progressista de educacao para a época — e ainda hoje — uma vez
gue pbe em relevo tanto a questdo da socializagédo, da intersubjetividade; quanto a
da capacidade de mudanca social.

Dewey igualmente se opds aos educadores “romanticos”>*

, que “afirmavam
que o ensino das disciplinas deveria subordinar-se ao crescimento natural e
desinibido da crianga” (WESTBROOK, 2010, p.16). Na concepg¢ao educacional dos
‘roméanticos”, somente o interesse dos educandos deveria guiar o aprendizado, de
tal forma que o programa de ensino e a direcdo do professor ficariam em segundo
plano. Dewey ndo concordava com esta perspectiva, que, de acordo com ele,
poderia levar a experiéncias “deseducativas”, ou seja, uma educacao centrada nas
experiéncias primarias (ou interesse) nao seria positiva, por carecer de direcdo e
proposito. “Na realidade, os interesses nao sdo conquistas, seu valor reside na forca

que proporcionam, n&o no sucesso que representam” (DEWEY, [1899] 1975, p. 50).
3.4.1 Dewey, herdeiro de Rousseau?

Dewey € o nome mais importante, nos Estados Unidos, de um movimento
pela renovacdo educacional surgido na Europa no século XIX. Ao questionar
simultaneamente tanto a tradicdo pedagdgica, prescritiva e normativa, quanto o
romantismo educacional, o autor destacou-se por sintetizar e divulgar 0s novos
ideais educativos que se expressavam nos escritos de VArios outros autores®?. A
chamada Escola Nova surge a luz de um movimento mais vasto. Segundo Branco
(2014, p.3) a virada do século XIX para o XX foi marcada por uma depressao

econdmica, “a partir da qual surgiu uma urgéncia de repensar tanto a sociedade

° Na Gltima década do século XIX, os educadores norte-americanos se dividiam em duas correntes:
os tradicionalistas e os romanticos. Os primeiros defendiam que a crianca deveria adaptar-se aos
programas escolares e o0s segundos defendiam que os programas deveriam favorecer a
espontaneidade e a desinibicdo infantis. Cf. Westbrook (2010).

°2 Entre os autores, além de Claparéde, podemos citar Adolphe Ferriere (1879-1960), William
Kilpatrick (1871-1965), Maria Montessori (1870-1952), Ovide Decroly (1871-1932) s&o alguns
exemplos. O Bird Internacional das Escolas Novas foi fundado em 1899, em Genebra, Suica. John
Dewey é reconhecido, desde entdo, como um de seus principais formuladores filoséficos e divulgador
de seus principios.
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quanto a democracia. (...) emergiu um clamor coletivo por mais justica social e
econdmica”. As preocupacfes com a educacdo, nesse sentido, refletiam as
reivindicacdes pela expansao dos sistemas escolares e 0 acesso a ele pela maioria
da populacéo, bem como pela permanéncia das criancas na escola.

O movimento Escola Nova teve Rousseau como um dos precursores
filosoficos. De fato, apesar de ter vivido na monarquia absolutista francesa do século
XVII, em um periodo anterior a Revolucao Industrial e a percepc¢ao de um mundo em
mudanca que a acompanha, Rousseau valorizou a educagdo como uma maneira de
renovar as instituicdes sociais, fazendo frente aos autoritarismos do seu tempo.

No entanto, a maior heranca deixada pela obra pedagdégica de Rousseau para
0s movimentos de renovacao educacional que lhe sucederam, e especialmente para
as proposicdes de John Dewey, é a adocédo da ideia da individualidade como diretriz
de pensamento, como principio heuristico. Tal concepcédo nasce da “valorizagao da
infancia e da educacdo para o presente”, como afirma Angela Vasconcelos (1995, p.
63). A visdo da crianca como alguém que pode falar (isegoria®) e também discordar
(isocritica) sdo fundamentais na arquitetura do pensamento dewelyano. O autor
descreveu as caracteristicas comuns as varias formas de pensar a educacdo
progressiva:

O cultivo e a expresséo da individualidade se opdem & imposicdo de cima
para baixo; a atividade livre se opde a disciplina externa; aprender por
experiéncia em oposicao a aprendizagem através dos textos e professores;
a aquisicdo de habilidades e técnicas como meio para atingir fins que
correspondem as necessidades diretas e vitais do aluno em oposi¢do a
aquisicdo através do exercicio e treino; aproveitar ao maximo as
oportunidades do presente se opde a preparagdo para um futuro mais ou
menos remoto; o contato com um mundo em constante processo de

mudanca em relagdo a objetivos e materiais estaticos (DEWEY, [1938]
2011, p. 22).

Para Dewey, o individuo precisa ser educado formalmente, assim como
pensou Rousseau®, de modo que desabrochem todas as suas potencialidades. No
entanto, para o autor norte-americano, este individuo ndo esta sozinho, ele esta
sempre em relacdo com 0s outros, realizando trocas simbdlicas. A crianga-individuo

nao é o Emilio, personagem rousseauniano educado em casa por preceptor, mas

% E o termo grego usado para designar a situacdo em que “todos podem falar”, tem direito a voz.
Isocritica € o termo usado para designar a situagdo em que “todos podem criticar” uma fala.

ME para outros autores, como Kant.
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membro de uma sociedade na qual em principio deverd ajustar-se, mas
principalmente, contribuir para que o grupo se desenvolva plenamente em todas as
suas capacidades e potencialidades.

O aluno pensado por Dewey vive em uma sociedade cujas premissas e
valores estdo em transformacao, por conta, entre outros fatores, da influéncia da
mentalidade cientifica na vida diaria. Se, por um lado, algumas dificuldades da rotina
agora sado resolvidas rapidamente, por outro o cotidiano se torna mais complexo,
pois 0s contrastes e as desigualdades sociais ficam evidenciados.

Por isso, Dewey defende a escola como o lugar em que a crianga vai
reconstruir sua relagdo com o mundo, treinando o pensamento reflexivo para alargar
e aprofundar® sua consciéncia em intercAmbio social. Ndo ha, na concepcéo do
autor, separacdo entre vida e educacdo. Educa-se para a vida enquanto se vive,
portanto, a escola ndo é uma instituicdo apartada da experiéncia, pelo contrério,
deveria ser sempre um microcosmo social, mas nao pode “ter o carater reprodutor
das desigualdades e injusticas de uma sociedade. Ela deve ter um carater
transformador, progressivo, de inovagao” (VASCONCELQOS, 1995, p. 66). Dessa
forma, Dewey conclui que “a escola é um tipo de organizagao radicalmente distinta
de qualquer outra forma de organizagao social” (DEWEY, [1938] 2011, p. 20).

John Dewey foi um defensor da escola publica e laica, para ele o lugar em
gue os principios democraticos seriam testados e colocados em prética pelas novas
geracdes. Ao conviver com diferentes tipos de colegas, por meio de atividades que
pudessem elevar a qualidade de suas experiéncias, as criancas aprenderiam valores
como a solidariedade e a justica. A escola, vista por ele como um “ambiente
especial”’ e simplificado, teria como uma de suas tarefas principais “dar oportunidade
ao individuo para fugir as limitacdes de seu grupo social” (DEWEY, [1916] 1959b. p.
22).

Qual seria entdo o papel do professor nessa perspectiva de educagdo? Ao
professor caberia o papel fundamental de educar, em oposi¢cdo ao mero papel de

instruir. O professor compartilha do processo educativo com seus alunos:

(...) Isto ndo quer dizer que o docente figue de lado, como simples
espectador, pois 0 oposto de fornecer ideias ja feitas e matéria ja preparada
e de ouvir se o aluno reproduz exatamente o ensinado, ndo é inércia e sim a

> Conforme as nocdes de amplitude e profundidade, apresentadas no item 3.3.
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participagdo na atividade. Em tal atividade compartida, o professor € um
aluno e o aluno é, sem o saber, um professor — e, tudo bem considerado,
melhor sera que, tanto o que da quanto o que recebe a instrucéo, tenham o
menos consciéncia possivel de seu papel. (DEWEY, [1916] 1959b, p. 176).

Essa concepcédo da funcéo docente, apesar de preconizada por Dewey e por
outros expoentes da Escola Nova, talvez seja um dos pontos controvertidos de sua
obra.®® A partir da definicdo de interesse como ‘“identificagdo com os objetos que
determinam a atividade e que fornecem o0s meios e originam o0s obstaculos para a
sua realizacdo” (DEWEY, [1916] 1959b, p. 150), cumpriria ao professor dirigir os
interesses de seus educandos, guiando-os com disciplina no sentido de desenvolver
o raciocinio reflexivo.

A professora portuguesa Maria Luiza Branco, comentadora da obra de

Dewey, afirma que:

Antes de mais, o professor tem que conhecer os seus estudantes de forma
profunda a fim de identificar as atitudes que estdo a ser criadas,
distinguindo entre as que Ihe permitirdo crescer e as que os impedirdo de
avancar (BRANCO, 2014, p. 7).

Sua tarefa seria, num primeiro momento, a de reconhecer as experiéncias
prévias trazidas pelas criancas ao ambiente escolar, ajudando-as a imprimir novos
sentidos. Dewey nado acreditava ser possivel educar apenas recitando licdes e
distribuindo prémios e castigos. O professor seria também o responsavel,
juntamente com os dirigentes escolares, pela criacdo de uma ambiéncia de
aprendizagem, planejando e organizando atividades “inteligentes”, propiciando o
contato ativo do aluno com o meio, em tal sequéncia que seriam capazes de
promover um crescimento interno dos aprendizes. O objetivo final da educacéo é
gerar autonomia no educando, para que ele mesmo busque educar-se ainda mais.
“O fim da educagao € conseguir esta direcdo interna por meio da identidade de
interesse e compreensao” (DEWEY, [1916] 1959Db, p. 43).

*® Ha uma polémica nas teorias sobre a docéncia, sobre a diretividade ou ndo do professor e do
proprio processo educativo.
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3.5 Educacao e Comunicacao em Dewey

Para compreender a importancia da comunicagao na filosofia educacional de
John Dewey, é fundamental entender a dinamica entre individualidade e coletividade
presente em sua obra. Para ele, a sociedade democratica deve estimular as
variagcdes individuais, na medida em que elas contribuam para o desenvolvimento
coletivo. O papel da educacéao seria o de fomentar esse dificil equilibrio, conforme o
autor explicita no trecho abaixo, ao comparar as sociedades tradicionais com as

progressistas:

Uma sociedade esteada nos costumes utilizara as varia¢des individuais até
certo limite, conformemente aos seus usos; a uniformidade é o principal
ideal no interior de cada classe. Uma sociedade progressiva considera
preciosas as variacdes individuais desde que nelas se encontre meios para
seu préprio desenvolvimento. Por conseguinte, uma sociedade democrética
deve, em sua interferéncia na educacao e coerente com seu ideal, permitir a
liberdade individual e a manifestacdo das varias aptiddes e interesses
(DEWEY, [1916] 1959b, p. 337).

De acordo com Branco (2014), o autor descreve a individualidade como aquilo
que é proprio de cada um, uma identidade que vai se formando no processo de
crescimento e maturacdo. No ser humano, esse processo € longo, de modo que a
crianga € dependente dos adultos por muitos anos. Por outro lado, “a incapacidade
fisica da crianca humana € compensada pela sua capacidade social traduzida numa
extraordinaria aptidao para responder a estimulos sociais” (BRANCO, 2014, p. 5).

Dessa forma, existe uma interdependéncia entre as geracdes e entre 0sS
grupos sociais, fato que € a base do conceito de coletividade. Ora, para que a
comunidade humana se constitua e se realize, a linguagem é necesséaria. E um
processo complexo que se desenrola pela comunicacdo. Dewey define linguagem

como:

A linguagem é especificamente um modo de interacdo de pelo menos dois
seres, um dos quais fala enquanto o outro ouve: pressupde um grupo
organizado ao qual pertencem tais criaturas, e do qual hajam adquirido seus
hébitos de linguagem. Por esta razdo, trata-se de um relacionamento, ndo
de algo como caréter particular. (DEWEY, [1925] 1985, p. 20).

A comunicacao é tratada por Dewey em varios pontos da sua obra, o termo é
mencionado e analisado com maior ou menor detalhe em seus livros. O autor foi um

dos primeiros pesquisadores norte-americanos a usar explicitamente este termo.
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Segundo a professora Rafiza Vardo (2014)°’, por isso “é visto como influéncia
importante sobre pesquisadores posteriores, como o préprio Harold Laswell”, que foi
um dos organizadores da pesquisa inicial em comunicacao.

Pode-se ressaltar, entre diversas passagens, a importancia do quinto capitulo
de Experiéncia e natureza (1925), denominado “Natureza, comunicacéo e
significado”, no qual o autor discorre sobre a comunicagdo como experiéncia social;
0 décimo sexto capitulo de Como pensamos (1959a), intitulado “A linguagem e o
treino do pensamento” em que a relagédo entre pensamento e linguagem € analisada
semioticamente e também varios trechos de Democracia e educacdo (1959b).
Podemos encontrar diversas acepc¢des para 0 termo comunicacdo no construto
dewelyano, entre elas destacam-se a ideia de significacdo, de relacdo e de

reflexividade social.

3.5.1 Linguagem, comunicacéao e significacao

Dewey exalta, em Experiéncia e natureza, as possibilidades trazidas pela
comunicagdo humana, formulando uma Filosofia da Linguagem para compreender
as relagdes entre linguagem, comunicagéao e significagao:

Trata-se de um prodigio, diante do qual a transubstanciacdo se torna pélida,
gue as coisas passem a ser capazes de transferir-se do plano das
impulsdes externas para do desvelamento para o homem, e assim para Si

préprias; que o resultado da comunicacdo possa ser a participagédo e o ato
de compartilhar (DEWEY, [1925] 1985, p. 29).

E pela generosidade da comunicacdo que as trocas e os intercAmbios s&o
realizados a todo instante. Ndo é sem fundamento a escolha do termo
“transubstanciacao”, tal como esta transcrito na citacdo acima: os pensamentos sao
transformados em palavras e estas em novos pensamentos; aquilo que néo se sabe
passa a ser sabido; o mundo natural converte-se em social por meio das linguagens.

Em trecho mais adiante, o autor confirma o raciocinio:

*” A professora Vardo e sua equipe da Universidade Catélica de Brasilia/DF desenvolveram um
projeto de pesquisa no qual realizaram um levantamento na obra de Dewey até 1927,
compreendendo 15 livros e 5 artigos, com o objetivo de buscar o termo “comunicagcdo” como
elemento isolado e, em seguida, pelo termo e sua definicdo. Foram encontradas 144 mencgbes. O
artigo resultante estd mencionado nas referéncias desta tese.
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Quando ocorre o comunicar-se, todos 0s eventos da natureza tornam-se
sujeitos a reconsideracéo e a reviséo; sdo readaptados para que enfrentem
as exigéncias da conversacao, quer seja esta o discurso publico, quer seja
o discurso prévio chamado pensamento (DEWEY, [1925] 1985, p. 29).

No entanto, o autor chama a atencao, em ambas as passagens, para o fato
de que a linguagem néo é simples processo de nomeac¢ao, ndo é uma rotulagem ou
etiquetagem das coisas. Nesse ponto, Dewey raciocina a partir de toda uma tradicao
semiotica, principalmente a partir de John Locke (1632-1704) e Charles Peirce. No
livro Ensaio sobre o entendimento humano, Locke afirmou que as palavras
significam por perfeita impostura. Peirce chamou de signo a representacédo, de
objeto o referente dessa mesma representacéo e de interpretante ao resultado final
do processo de semiose (geracao de sentido).

No processo comunicativo, as palavras ndo se referem diretamente as coisas,
mas a ideia dessas mesmas coisas, uma vez que a palavra é presenca vicaria, torna
presente aquilo que esta ausente. Um didlogo € o estabelecimento de ideias sobre
outras ideias, de tal forma as palavras ndo se constituem em mero “espelho” ou

traducao direta do pensamento, mas em um processo de formacao de signos.

Onde existe comunicacéo, as coisas, adquirindo significado, adquirem, por
intermédio deste, representantes, substitutos, signos e implicagbes, os
guais se apresentam como infinitamente mais déceis para o manejo, mais
permanentes e mais aptos quanto a acomodacdo, relativamente aos
eventos em seu estado anterior (DEWEY, [1925] 1985, p. 29)

O processo de formacao de signos é o modo pelo qual se imputa sentido e
valor, por meio de uma série de representacfes. Para Dewey, o pensamento abarca
muito mais que palavras, mas também “tudo o que é empregado intencional e
artificialmente” (DEWEY, [1910] 1959a, p. 228) como sinal. Os sinais podem ser
naturais, do tipo causa e consequéncia, como a nuvem que prenuncia chuva; ou
artificiais, como o gesto que indica despedida. A estes ultimos Dewey denominou
simbolos.

O papel do simbolo é ndo somente nomear, mas principalmente fixar como
ideia abstrata certa coisa ou numero de coisas, que se tornam seus referentes.
Quando um simbolo é formado, sua capacidade de fixar um significado € tdo grande
gue inclusive este pode ser usado em outras situacdes, ou seja, 0s simbolos podem

servir também para planejar e para prever.
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A capacidade de utilizar o passado para julgar e inferir o novo e o
desconhecido subentende que, desaparecida embora a coisa passada, seu
significado subsiste de tal modo que é aplicavel a determinacdo do carater
da nova (DEWEY, [1910] 1959a, p. 231).

Os simbolos séo, para o autor, “instrumentos de organizagéo de significados”.
As palavras se reunem em frases, paragrafos e textos, formando classificacdes e
marcando distingées, em suma, compondo uma légica.

As relacfes entre linguagem e pensamento ndo sdo diretas. As palavras nao
transmitem, como numa corrente, o fluxo do pensamento, nem tampouco

meramente o traduzem. Numa visdo pragmatista, Dewey explica que:

A linguagem exprime 0 pensamento, mas nao primariamente, nem desde o
comeco, mesmo quando € consciente. A primeira razdo de ser da
linguagem ¢é atuar (pela manifestacdo do desejo, da emocdo e do
pensamento) na atividade de outras pessoas; em segundo lugar, serve para
favorecer relacdes sociais mais intimas; seu emprego como veiculo
consciente do pensamento e do saber sé6 vem em terceiro lugar e é
relativamente tardio (DEWEY, [1910] 1959a, p. 236).

O significado, portanto, forma uma comunidade de participacdo, uma vez que

incorpora regras de acao social.

3.5.2 A comunicacdo como relag¢ao social

Em seus primeiros livros, como nos adverte Varédo (2014), apesar do termo
comunicacdo ser frequente em Dewey, muitas vezes o0 autor ndo o define,
empregando-o de forma naturalizada. Outras vezes, relaciona a comunicac¢éo a ideia
de troca. O conceito é desenvolvido passo a passo por ele, alcancando a maturidade
guando o define como relacéo social, em Democracia e educacao (1959b).

Dewey fundamentou pormenorizadamente o conceito de experiéncia em
Democracia e educagdo e em uma conferéncia proferida em 1938, posteriormente
publicada sob o titulo Experiéncia e educacéo. Neste livro, o autor afirma que “toda
experiéncia humana é fundamentalmente social, ou seja, envolve contato e
comunicacao” (DEWEY, [1938] 2011, p. 39).

O carater social da comunicacdo estd assentado sobre o emprego dos
simbolos, cuja significacdo é fixada em um contexto. Nenhuma comunicacdo

acontece num vazio, mas em um tempo e espaco determinados, isto é, numa
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circunstancia que lhe serve simultaneamente como condicdo e como moldura.
“Comunicar € um processo de criar uma participagdo, de tornar comum 0 que era
isolado e singular” (DEWEY, [1925] 1985, p. 38) As palavras e 0s gestos sao
compreendidos porque ocorrem numa ambiéncia especifica, numa relacdo que
referenda socialmente os significados.

E justamente nesse ponto que se faz a confluéncia entre educacdo e
comunicacdo em sua obra. A educacao, que acontece por meio de uma variedade
de experiéncias genuinas, tem como caracteristica essencial ser um processo
compartilhado. Dewey chegou a dizer, em Vida e educacéo, que “comunicacdo €
educacao” (DEWEY, [1899] 1985, p. 118), bem como afirmou, em Democracia e
educacéo, que:

Nao s6 a vida social se identifica com a comunicacdo de interesses, como
também toda a comunicacdo (e, por conseguinte, toda a genuina vida

social) é educativa. Receber a comunicagcdo € adquirir experiéncia mais
ampla e mais variada. Participa-se assim do que outrem pensou ou sentiu e,
como resultado, se modificara um pouco ou muito a prépria atitude
(DEWEY, [1916] 1959b, p. 6).

No primeiro capitulo de Democracia e educacao, intitulado “Educagdo como
necessidade da vida”, o autor afirma que o social ndo se constitui sem a educacéo, e
gue esta é tdo importante na vida cultural quanto o alimento e a reproducédo para a
vida biolégica. A educacao acontece quando promove a integracdo dos sujeitos na
dindmica viva, dando-lhes condi¢cbes de atuar sobre essa mesma dinamica. Educar
seria um processo de transmissdo por meio da comunicacdo. Apesar de utilizar o
termo “transmissao”, proprio de uma concepgcao de comunicagao linear, o autor
amplia o raciocinio evidenciando as relacdes. Afirma ele que os adultos se
influenciam mutuamente por uma variada gama de processos, muito dificeis de
sistematizar e controlar. No entanto, na formacdo das novas geracfes, pode-se
direcionar a educacdo que ja acontece na vida coletiva, e é por esse motivo que

Dewey conclui que o problema da educacéo € o da (re)direcéo.

E neste sentido que toda educacdo é social, sendo, como &, uma
participacdo, uma conquista de um modo de agir comum. Nada se ensina,
nem se aprende, sendo através de uma compreensao comum ou de um uso
comum. (DEWEY, [1925] 1985, p. 121).

Dewey privilegia a nogéo de interlocutor, quer dizer, sujeitos que falam entre

si, que se afetam mutuamente: “Nenhuma pessoa permanece sem modificacdes, e
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tendo as mesmas eficicias futuras, uma vez compartilhando situa¢Bes tornadas
possiveis pela comunicagdo” (DEWEY, [1925] 1985, p. 51).

Com apenas este exemplo o autor condensa a importancia dada a
comunicacado, pois a possibilidade de viver socialmente € inerente a competéncia

comunicativa dos grupos.

3.5.3 A comunicacdo como reflexividade social

O cientista politico Ricardo Fabrino Mendon¢ca em artigo no qual analisa a
contribuicdo do pensamento dewelyano para as discussfes atuais sobre liberdade
de expressao, afirma que Dewey “ressaltou o papel da comunicagdo na expansao
da reflexividade social e na reconstrucéo da experiéncia” (2013, p.13).

A acepcdo de comunicacdo como processo de reflexividade tem origem na
consideracdo de que comunicar € uma forma de agir. Os signos, verbais ou nao
verbais, compartilham significados, formatando esquemas mentais que organizam
visbes de mundo. A nogao de reflexividade refere-se ao que se diz sobre as coisas,
mas principalmente como o que se diz (e o modo como é dito) pode influenciar o
curso dos acontecimentos e modificar essas mesmas coisas. Uma sociedade
comunicativa é aquela que revisa constantemente seus fundamentos.

Em termos educacionais, o termo reflexividade, associado aos processos
comunicativos, nos leva a pensar no papel da escola na transformacdo da
linguagem do aluno em instrumento intelectual. Como participante da vida coletiva, a
crianca chega ao sistema escolar com seus préprios sistemas de linguagem (e de
significacdo). Dewey ndo atribui a escola a funcdo de desautorizar, corrigir ou
menosprezar a linguagem espontanea, no entanto, afirma que a escola deve alargar
a consciéncia dessa linguagem, em um processo metalinguistico, utilizando a

comunicacao para ampliar os horizontes do comunicavel:

Esse problema consiste em orientar a linguagem oral e escrita dos alunos,
empregada primariamente para fins praticos e sociais, de tal modo que
gradualmente se torne instrumento consciente destinado a transmitir o
conhecimento e auxiliar o pensamento (DEWEY, [1920] 1959a, p. 236).

Nessa perspectiva, a qualidade da experiéncia esta diretamente ligada a
possibilidade e efetividade da comunicacdo. Quanto mais a escola for uma

instituicdo capaz de promover a comunicagdo em todas as suas dimensdes — entre
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os alunos; entre os alunos e os professores; entre os professores; entre 0s
professores e 0s pais; entre 0s pais e a escola; e, por fim, entre a escola e a
sociedade — mais ela fomentara experiéncias educativas para os envolvidos.

Em termos politicos, Dewey preconizou a sociedade democratica como uma

sociedade comunicativa. Segundo Mendonga:

O delineamento das ideias de John Dewey deixa clara a centralidade da
comunicacdo em sua obra. A comunicacdo é a base da sustentacdo moral
da comunidade, da atuagdo dos publicos e da condugdo das investigactes
sociais (MENDONCA, 2013, p. 56).

Mendoncga vai além, afirmando que “a politica democratica radical prescrita

7

por Dewey é uma politica comunicativa, que permite aos membros de uma
coletividade exercer conjuntamente o pensamento reflexivo” (MENDONCA, 2013, p.

56). A comunicacao €, assim, processo-chave para a autorrealizagcdo humana.
3.5.4 Comunicacgédo e meios de comunicacgéao

Como ja foi dito no inicio deste capitulo, Dewey foi um dos primeiros autores a
utilizar a acepcado contemporanea do termo ‘comunicagao’. Foi também um dos
primeiros a utilizar o termo ‘meios de comunicagéo’ em inglés. De acordo com Varao
(2014), no livro The school and the society (1900), o pedagogo norte-americano

assim descreve o desenvolvimento da midia e seu impacto social®®:

Printing was invented, it was made comercial. Books, magazines, papers
were multiplied and cheapened. As a result of the locomotive and telegraph,
, rapid and cheap intercommunication by mails and electricity was called into
being. Travel has been rendered easy; freedom of moviment, with is
accompanying Exchange of ideas, indefinitely facilitated. The result has
been na intelectual revolution. Learning has been put into circulation. While
there still is, and probably always will be, a particular class having the
special business of inquiry in hand, a distinctively learned class in henceforth
out of the question. It is an anachronism. Knowledge is no longer na
immobile solid; it has been liquefied. It is actively moving in all the currents
of society itself (DEWEY, 1900, p.39-40 apud VARAO, 2014, p.138).

> A imprensa foi inventada, tornou-se comercial. Livros, revistas, jornais se multiplicaram e ficaram
mais baratos. Como consequéncia da locomotiva e do telégrafo, a intercomunicacéo rapida e barata
pelo correio foi possivel. Viajar € agora considerado facil, liberdade de movimento a acompanham.
Troca de ideias, facilitada indefinidamente. O resultado tem sido uma revolucdo intelectual. O
aprendizado tem sido posto em circulacdo. Enquanto isso acontece, e provavelmente sempre
continuara acontecendo, uma classe especifica tenta deter o conhecimento. Uma classe distinta
detentora do conhecimento sera doravante fora de questio. E um anacronismo. O conhecimento n&o
€ mais solido, ele esta disperso (liquefeito). Ele esta se espalhando ativamente, em todos 0os ambitos
sociais (traducéo nossa).
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Na citacdo acima, o autor demonstra que nem sempre o desenvolvimento
tecnologico encontra-se sintonizado com a democratizagcéo das relagdes sociais. De
fato, no caso da comunicacdo social, a invencdo dos meios de comunicacdo néo
significou necessariamente um incremento no conhecimento coletivo — pelo contrario
- uma vez que grande parte do seu conteudo é constituida por entretenimento com
finalidade comercial. Desta forma, a abundancia de meios de informacdo pode até
dificultar a formacdo da opinido publica, em vez de favorecé-la, uma vez que

guantidade e qualidade de informacéo ndo se equivalem:

Os novos mecanismos, resultantes da aplicacdo das descobertas
cientificas, estenderam imensamente a quantidade e a variedade de
acontecimentos particulares, ou seja, “itens de noticias”, que passaram a
ser trazidos aos sentidos e as emocdes ligadas a eles. O telégrafo, o
telefone e o radio relatam acontecimentos que passam na face inteira do
globo. Sdo, na sua maior parte, fatos sobre os quais os individuos que os
recebem nada podem fazer, a ndo ser reagir com uma passageira excitagdo
emocional. Porque, devido a falta de relacdo e organizacdo entre uns e
outros, ndo é possivel nenhuma representacdo imaginativa da situacéo
capaz de suprir a auséncia de resposta pessoal (DEWEY, [1939] 1970, p.
136).

A separacado espacial e temporal entre o aparato de comunicacao e o publico
geram novas caracteristicas que desafiam as sociedades modernas. Em
Liberalismo, liberdade e cultura (1970)>°, Dewey discorreu sobre a centralidade da
comunicacdo para a investigacdo social democratica e nesta obra refere-se a
comunicacdo ndo apenas como um conceito, mas também como o aparato
tecnologico e social conhecido como imprensa. Esta pode fomentar um

descompasso entre a experiéncia imediata e cotidiana e a experiéncia social:

A imprensa, o telégrafo, o telefone e o radio alargaram indefinidamente a
ordem de informaces a disposi¢cdo da pessoa comum. Seria inépcia negar
gue disto resultou um certo despertar de mentes naturalmente indolentes.
Mas, pondo-se inteiramente de lado o fato de se terem aberto novas
avenidas pelas quais pode continuamente operar a propaganda organizada
para despertar a emoc¢do e deixar atras de si um saldo de opinido — cabe
notar que ha muita informacdo sobre que o0 juizo ndo é solicitado a
responder, e que, mesmo se 0 quisesse fazer, ndo seria efetivamente
possivel, tdo dispersivo € o material sobre que seria chamado a se aplicar
(DEWEY, [1939] 1970, p. 137).

> A edicdo em Portugués de Liberalismo, liberdade e cultura (1970) é a reunido de dois livros de
Dewey: Liberalism and Social Action (1935) e Freedom and Culture (1939).
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Os meios de comunicacéo, para Dewey, impedem o pensamento reflexivo, tal
o modo pelo qual se estrutura sua dinamica de funcionamento. Segundo ele, “a
dispersao” caracteristica da informagao faz com que tenhamos muito com que nos
ocupar, mas como ndo podemos intervir no curso dos acontecimentos, nos sentimos

muito mais atribulados que esclarecidos, quando n&o desnorteados:

Hoje, as influéncias que afetam as ac®es praticadas pelos individuos séo
tdo remotas a ponto de ndo serem conhecidas. Estamos a mercé dos
acontecimentos que caem sobre nds inesperada, abrupta e violentamente
(DEWEY, [1939] 1970, p. 136).

Outro aspecto importante a considerar sobre 0s meios de comunicacao, além
da mudanca cultural descrita acima, seria a dependéncia econdmica. Para o autor, a
sociedade democratica fundamenta-se sobre a opinido coletiva, formada pelo
publico. A possibilidade da existéncia e da manifestacdo desse publico é
precondicdo para a vida democrética. Os meios de comunicacao seriam a instancia
aonde a voz desse publico poderia ser ouvida. Em determinado trecho do livro, faz
uma critica a imprensa que, no seu modo de ver, apesar de se sustentar pela

existéncia de um publico, ndo o privilegiaria:

Além do fato de que a imprensa pode distrair com trivialidades a atencéo
publica, ou ser um agente faccioso, ou instrumento para inculcar ideias em
apoio a interesses ocultos de um grupo ou classe (tudo em nome do
interesse publico); além disso, a realidade presente em todo o mundo é tal,
a esse respeito, que o individuo se sente esmagado e emocionalmente
confuso ante a reverberacdo de uma publicidade sensacionalista de
acontecimentos isolados (DEWEY, [1939] 1970, p.134).

Para o autor, a imprensa, quando age estritamente em conformidade com
seus interesses econdmicos, por ser ela mesma parte interessada no lucro, perde de
vista o interesse publico, torna-se propaganda e desserve a democracia. O carater
mediador da imprensa, segundo Dewey, deve ser exercido na perspectiva do
coletivo, de modo que todos os interlocutores interessados em uma questao tenham
voz. O balanco entre interesses individuais e coletivos, que € um pressuposto da
democracia, fica ainda mais dificil de ser alcangado.

De acordo com Mendoncga (2013), o raciocinio de Dewey vai caminhando da
ideia de individuo para a nocdo de publico. Quanto mais tem a possibilidade de se

expressar nos marcos de uma sociedade democrética, mais o publico exercita suas
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condicbes de comunicabilidade, o que por sua vez pode acarretar transformacoes
sociais. Para que tenha condi¢cbes de expressao, o publico necessita de informacéo
fidedigna. Dai a importancia dos meios de comunicacao, desde que ndo exorbitem
sua funcdo e se submetam, eles também, aos parametros de uma sociedade
democrética. De acordo com Dewey, a propaganda tem tomado o lugar do
pensamento reflexivo e a imprensa, por mais improvavel que pareca, tem feito sua
parte para que esse estado de coisas se perpetue.

Para o comentarista, Dewey pensa a reflexividade enquanto uma qualidade
efetiva da comunicagdo. A sociedade democrética deve voltar-se para si mesma,

guestionando-se continuamente, de maneira a aperfeicoar seus mecanismos:

Assegurar a real e simétrica comunicabilidade era a chave para a expansao
da experiéncia e para o incremento da reflexividade social. A ampla
comunicacao é que permite o choque e a reconstrugdo de valores, por meio
do qual emergem comunalidades sem a supressao das singularidades. Eis
a chave da teoria moral discutida por Dewey (MENDONCA, 2013, p. 61).
Para Dewey, a imprensa, como aparato coletivo de comunicacdo, ndo pode
ser um obstaculo a formacdo do publico. Como instituicdo, deveria trabalhar em
beneficio dele, acolhendo a multiplicidade de suas manifestacdes, de modo a
colocé-las para debate. A imprensa necessita de um sistema democréatico sélido
para existir e a reciproca é verdadeira.
Mais uma vez a relacdo entre a filosofia da educacdo e o campo
comunicacional na obra dewelyana se mostra nuclear e efetiva, guiada pelo
principio, conforme enunciou G. H. Mead (1917 apud MENDONCA, 2013, p. 62) de

que “o essencial € assegurar a todos o direito de ser ouvido”.
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4 A COMUNICACAO NO PENSAMENTO EDUCACIONAL DE CELESTIN FREINET

Compreender o pensamento educacional de Célestin Freinet imbricando-o
com a questdo da comunicacdo € o objetivo deste quarto capitulo. Um dos autores
mais originais do século XX, deixando um legado em que vida e obra entrelacaram-
se, Freinet destacou-se pela formulacéo explicita de um problema pedagdgico, bem
como pela proposicdo de conceitos e técnicas para enfrenta-lo, sendo a

comunicacdo um dos eixos norteadores de seu pensamento.

4.1 Um educador ‘pratico’

Freinet nasceu em Gars, regido rural francesa, em 1896. Aos dezoito anos,
ingressou na Escola Normal com o objetivo de tornar-se professor priméario. De
acordo com Oliveira (1995) é fundamental apreender o contexto da formac&o inicial
do autor para a compreensao de seu pensamento, uma vez que a admissao naquela
Escola era percebido pelos ingressantes — em sua maioria vindos de familias
camponesas pobres - como estratégia de ascensdo social e de ampliacdo de

horizontes culturais.®®

A Escola Normal forma profissionalmente os professores primarios. E
também (...) o locus onde se consolida a unidade do corpo docente. E,
finalmente, o meio onde se desenvolve e se torna organica a ideologia
republicana, da qual serdo seus maiores difusores (OLIVEIRA, 1995, p. 39).

O ambiente cultural vivenciado na Escola Normal, por meio da difusdo de
ideais republicanos tais como a universalizagdo e a laicidade do ensino, formou a
mentalidade de Freinet que, no entanto, ndo concluiu os estudos porque se alistou
no Exército para lutar na Primeira Guerra Mundial. A semelhanca de John Dewey,
Freinet foi testemunha de varios acontecimentos decisivos do século XX, em
especial as Guerras Mundiais e a Revolugdo Russa. O impacto de tais eventos em
sua vida, porém, foram fisicamente mais evidentes. Ao ferir-se gravemente no

campo de batalha, em 1917, passou quatro anos em tratamento de saude, findos os

% A Escola Normal representava a terminalidade dos estudos para seus alunos, inscrevendo-se, portanto, na
rede primadria-profissionalizante. Apds concluir trés anos de estudo em regime de internato, o professor
primario era contratado como funcionario do Estado. A situacdo de funcionario publico favorecia a adesdo a
um espirito de corpo significativo. (OLIVEIRA, 1995)
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quais assumiu o posto de professor primario na provincia de Bar-Sur-Loup, uma
pequena aldeia na regido francesa dos Alpes Maritimos.

A condicéo de professor quase autodidata, dada a inconclusédo dos estudos, é
lembrada por Freinet tanto para reivindicar um lugar especial para a “pratica” no
trabalho pedagdgico, como também para autoqualificar-se como “pratico”.
Colocamos esse termo entre aspas para ressaltar o “lugar de fala” do autor,
reivindicado por ele em diversas situacbfes, como argumento critico ao
academicismo extremo de alguns escolasticos, mas também para construir uma
teoria do conhecimento e uma pedagogia alicergcada no trabalho e na vida.

A afirmacdo dos principios da pedagogia freinetiana e da concepc¢do de
Educacao neles explicitados revela-se principalmente em seus ultimos vinte anos de
trabalho, ap6s a Segunda Guerra Mundial. Nas obras escritas a partir desse periodo,
o autor lancou mdo de um modo peculiar de escrita, em narrativa coloquial,
utilizando-se de metaforas que evocavam a vida no campo e criando didlogos entre
figuras que se assemelhavam a personagens (como Mathieu®* e o Sr. e a Sra.
Long).

Em um trecho de Pedagogia do bom senso, escrito em 1949, na voz do

personagem Mathieu, Freinet afirma:

E meu Unico talento de pedagogo € talvez ter conservado uma impressao
tdo total da juventude que sinto e compreendo, como crianga, as criangas
gue educo. Os problemas que estas pdem e que sdo um enigma tdo grave
para os adultos, eu mesmo os ponho ainda, com as nitidas recordacdes dos
meus oito anos e é como adulto-crianca que descubro, através dos
sistemas e métodos com que tanto sofri, os erros duma ciéncia que
esqueceu e nao reconhece suas origens (FREINET, [1949] 1978, p.37).

Na citacdo acima, em mencao feita ao sistema escolar, Freinet justifica sua
critica a uma pedagogia que, ao buscar afirmar-se como disciplina cientifica, no
entanto, a seu ver, “esqueceu” o educando, valorizando o ensino em detrimento a
aprendizagem.

O autor contrabalancou a auséncia de titulos universitarios com a leitura das

obras dos educadores que o precederam, a iniciativa de visitar e se corresponder

61 . . . . . o .
O livro Pedagogia do bom senso foi escrito numa linguagem alegérica. O personagem Mathieu representa o
alter-ego do autor, o Sr. e a Sra. Long sdo seus interlocutores.
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com seus contemporaneos, além de participar ativamente de congressos, de varios
movimentos sociais e educacionais, além de militar no Partido Comunista Francés.®

E razoavel, portanto, considerar a obra de Freinet como expressdo de uma
filosofia educacional, dando corpo a um pensamento politico-pedagdgico presente
em livros como A imprensa na escola®® (1927), A escola moderna francesa (1943), A
educacao pelo trabalho (1949), A pedagogia do bom senso (1949), Ensaios de
Psicologia sensivel (1950), Por uma escola do povo (1957), As técnicas Freinet da
escola moderna (1964), entre outros.®* O autor procurou, ao longo da trajetéria como
educador, registrar seu cotidiano em sala de aula, bem como documentar suas
descobertas com a finalidade de compartilha-las com outros docentes.

Os oito anos em que trabalhou em Bar Sur Loup s&o considerados pelos
estudiosos da obra do educador francés o periodo em que idealizou e colocou em
pratica os fundamentos das técnicas que posteriormente seriam conhecidas como
“técnicas Freinet da Escola Moderna”. De fato, lecionando em uma pequena escola
rural em condi¢Bes precarias, com alunos de varias idades e cuja lingua materna
nao era o francés, o autor, para agravar mais a situacdo, possuia limitacdes fisicas
que dificultavam seu manejo de classe.

Ao buscar alento para suas angustias na leitura de autores classicos da
Pedagogia, entre eles Rabelais (1494-1553), Montaigne (1533-1592) e Rousseau
(1712-1778), como também nos autores da Escola Nova, como Adolf Ferriere (1879-
1960), Freinet ndo encontrou respostas a seu juizo suficientes para o enfrentamento
dos desafios cotidianos em sala de aula, de modo que resolveu, ele mesmo, edificar
sua pratica profissional.

Técnicas® pedagdgicas como as aulas-passeio, a correspondéncia

interescolar, o texto livre, o livro da vida, a imprensa escolar, a biblioteca de trabalho,

62 . . . . ~ , . A e

Freinet desligou-se do Partido Comunista Francés na década de 1950, gragas a uma acirrada polémica com
membros da agremiagdo que afirmavam ser a Escola Moderna Francesa uma concessdo ao ideario e as praticas
pequeno-burguesas.

63 PN . . ~ .. . . .
As datas entre parénteses, nesse paragrafo, referem-se ao ano de publicacdo original dos livros (primeira
edicdo). Nos demais paragrafos desta tese, o ano de cada obra entre parénteses refere-se a edicdo

efetivamente consultada pela pesquisadora.

64 , . . . . . . . . .
Além dos livros, Freinet publicou inumeros textos de trabalho, publicados em revistas, jornais e boletins,
para intercambio de ideias com os professores participantes do Movimento Freinet.

65 . , . s . . . . L. ;.
O conceito de técnica pedagdgica (e de vida) sera esclarecido no préximo tépico.
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entre outras, surgiram neste periodo, durante o qual acirrou a critica ao que
denominava “escolastica”, termo que para ele resumia a filosofia e os procedimentos
empregados pela pedagogia tradicional. Do mesmo modo, apesar de seu
pensamento encontrar afinidade com os ideais de renovacao escolar, ndo encontrou
em muitas obras escolanovistas uma perspectiva de trabalho que considerasse
adequada as criancas para as quais lecionava. Nas palavras do préprio autor: “nesta
busca pedagogica em que me sinto em meu verdadeiro terreno, parti do zero”
(FREINET, C. apud FREINET, E., 1979, p.7).

Foi nesse periodo inicial que o autor realizou, em 1925, como membro do
Partido Comunista Francés, uma viagem a Unido Soviética. Em contato com a
Ministra da Educacdo, Nadezhda Kupriskaya®, Freinet conheceu os pedagogos
revolucionarios e testemunhou o emprego de suas ideias pedagobgicas, o0 que
contribuiu para o amadurecimento da proposta de construir uma escola popular
francesa.

Um segundo momento da biografia de Freinet € o periodo passado em Saint
Paul De Vence, cidade dos Alpes franceses, apds perder o cargo em Bar Sur Loup.
De 1929 a 1933, Célestin Freinet e sua esposa Elise trabalharam como professores
primarios em Vence até que, banidos do ensino publico por desavencas com os
habitantes e as autoridades locais, abriram sua prépria escola, por volta de 1935. O
periodo que antecedeu a Segunda Guerra Mundial foi de muitas perseguicfes para
o educador, motivadas pela sua defesa da educacéo laica, a filiacdo ao comunismo,
entre outras razoes.

Essa fase, porém, consolidou os principios da pedagogia freinetiana, a partir
de quatro eixos: a cooperacado (para construir o conhecimento comunitariamente), a
comunicacdo (para formaliza-lo, transmiti-lo e divulga-lo), a documentacdo ou
registro (para registro diario dos fatos historicos) e a afetividade (como vinculo entre
as pessoas e delas com o conhecimento).

Durante a Segunda Guerra Mundial Freinet foi preso em um campo de
concentracdo. Apos sua libertacdo, ao final do conflito, trabalhou pela disseminacéo

internacional de suas ideias pedagogicas, escrevendo e fazendo palestras. O autor

66 Kupriskaya (1869-1939), companheira de Lénin, foi ministra da Educagdo durante o primeiro periodo da
Revolugdo Soviética. Varios pedagogos soviéticos se destacaram, como Anton Makarenko e Markus Pistrak. No
periodo stalinista, porém, essas primeiras experiéncias pedagdgicas foram revistas e em muitos casos
abandonadas.
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acreditava no compartilhamento e na troca de ideias como pilares da sua pedagogia.
Desde os primeiros dias como educador em Bar Sur Loup, Freinet buscou
compartilhar experiéncias com outros educadores. Suas ideias, ao longo dos anos,
fomentaram um amplo movimento internacional que reuniu (e ainda reune)

numerosos professores de varios paises, como descreve Mendoza:

Apesar da importancia deste autor, a Pedagogia Freinet ndo se restringe a
pratica e reflexdo de um Unico homem. Assim, falar de Pedagogia Freinet é
referir-se a um amplo movimento cooperativo de renovacdo pedagogica,
iniciado por ele ainda na década de 1920, com o objetivo de construir uma
pratica pedagdgica auténtica, voltada para as necessidades da crianga das
classes populares (MENDOZA, 2001, p.67).

Foi nessa Ultima fase que escreveu o livio A educacéo do trabalho®” e Ensaio

de Psicologia sensivel.

4.2 A Escola Moderna Francesa

Se toda classificacdo € arbitraria, como postulou o socidlogo francés Pierre
Bourdieu, ao afirmar que os critérios de divisdo sao representacbes mentais “quer
dizer, atos de percepcdo e de apreciacdo, de conhecimento e de reconhecimento
em que os agentes investem seus interesses e pressupostos” (1989, p.112), se
verifica a dificuldade de fixar a obra de Célestin Freinet em correntes pedagdgicas. A
obra freinetiana ocupa um lugar singular na Histéria da Educacdo. De acordo com
Marc Audet:

O percurso de Freinet na edificacdo de uma escola nova demonstra a
maneira pela qual se encarna, em uma ac¢do educativa concreta, a
sensibilidade social e politica de um membro de uma comunidade dada; a
descricdo do que se pode chamar, com propriedade, da luta de Freinet pela
“escola popular” ressalta dos obstaculos que teve que enfrentar” (AUDET,
2010, p.254).

Avesso a tradicdo da educacdo ocidental orientada, entre outras
caracteristicas, pelo formalismo, pela primazia do ensino em detrimento a
aprendizagem, pela disciplina rigida e pela centralidade do professor; Freinet,
apesar de poder ser identificado por alguns autores (e até por si mesmo, em alguns
momentos) no amplo espectro das propostas da Escola Nova, questionou varias

vezes em seus escritos certos setores do escolanovismo que se deixavam sucumbir

®” Traduzido em Portugués como A educagdo pelo trabalho. Este livro foi escrito no campo de concentragdo em
que ficou detido por ocasido da Segunda Guerra Mundial.
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ao espontaneismo pedagdgico e ao intelectualismo, a seu ver, “‘uma doenga
burguesa” (1976). A militancia politica do educador francés o afastava de visdes por
vezes idealistas da Escola Nova norte-americana e europeia. Em vista disso, mas,
principalmente, pela originalidade de sua proposta - procurou trilhar um caminho
particular, em defesa do qual foi muitas vezes incompreendido, embora tenha legado
um marco significativo na histéria da Educacéao.

Para o autor, o “vazio pedagdgico” que se vislumbrava na primeira metade do
século XX, em patrticular no periodo entre guerras, devia-se, por um lado, a irrupcéo
da ciéncia e da técnica no cotidiano e, por outro, pela incapacidade dos modelos
pedagdgicos entdo existentes de oferecer resposta as demandas suscitadas pelas

novas condicfes sociais:

Mais ainda que em 1920 ou 1930, uma pedagogia moderna deve adaptar-
se as transforma¢bes que perturbam a vida dos povos, as incessantes
mutagfBes suscitadas pelo nascimento da era atbmica, pela brusca
expansdo de uma democratizacdo agora irreversivel (FREINET, [1964]
19764, p.15).

Em linhas gerais, € o mesmo diagnostico realizado por John Dewey,
especialmente no livro Reconstrucdo em filosofia (1910). A estratégia proposta por
cada um deles, entretanto, foi diversa. Sendo ambos defensores da escola, para
Dewey essa instituicAo poderia ter um papel de vanguarda na construcdo do
processo liberal democratico, desde que o0s principios democraticos comecassem a
se desenvolver no interior dela. Dewey defendia que o ambiente escolar teria como
bldssola uma ética do trabalho, de forma que a educacao fosse uma finalidade nela
mesma.

Para Freinet, a escola — ou pelo menos a escola que se conhecia até entéo -
tendia ao conservadorismo social e ao isolamento. Para que conseguisse religar-se
ao meio social, ndo no sentido de sua conservacao, mas para supera-lo em direcéo
ao socialismo, a escola deveria adotar o trabalho como principio educativo: “na
sociedade do trabalho, a escola assim regenerada e retificada sera perfeitamente
integrada ao processo geral da vida ambiente(...)” (FREINET, [1957] 1973, p. 27).
Em concepgéo diversa a Dewey — que considerava o trabalho em seu sentido
utilitario - Freinet propugnava que o trabalho efetivo guiasse a escola, mas néo o
trabalho fragmentado, alienado. O trabalho constitui o ser humano, fomenta a sua

dignidade e o realiza como ser social, de modo que as criangas deveriam trabalhar
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(a escola seria o “local” de trabalho da criangca) para que compreendessem a
materialidade da vida social.

E controverso definir qual seriam o papel e os limites da escola nos marcos
de uma sociedade capitalista na obra freinetiana. O projeto pedagoégico e o politico
se entrelacam na proposta de mudar a pratica escolar. O ato pedagdgico, para o
autor, é também politico, embora n&do se confunda com ele, possuindo
especificidade e alcance proprios. Oliveira (1995), ao expor essa dificuldade do
pensamento de Freinet — e que o levou a ser criticado tanto pelas correntes
pedagdgicas tradicionalistas quanto pelos intelectuais do Partido Comunista Francés
— chega a seguinte conclusao:

O que Freinet, pretende, muito mais modestamente, € o que chamariamos
de “ampliagcdo dos espacos de contradicdo” na escola (...) este é o projeto
politico que Freinet visa realizar: a formacao do futuro trabalhador, critico e
organizado, que sabera integrar-se ativamente no movimento de
transformacgéo da sociedade.” (OLIVEIRA, 1995, p. 203).

A singularidade do pensamento freinetiano reside no respeito profundo a
infancia. A escola deveria se preocupar ndo com uma crianga abstrata, descrita
pelos manuais, mas com a crianca real, em condicdes concretas de vida.
Nascimento (1995, p.16) explica: “Freinet pretende que a escola seja um
prolongamento natural da vida que se desenvolve na familia e no meio social”. A

Escola Moderna seria aquela que ndo se aparta do vivido. Audet avalia que:

A Pedagogia Freinet define uma nova relagéo entre o docente e o aluno e
entre 0s alunos entre si, e promove um uso diferente do material
pedagoégico. Nesse sentido, a escola Freinet representa de maneira
especialmente viva, através das nocdes de respeito a individualidade, a
expressédo da crianga, de cooperacéo, de intercambio, de comunicacéo e de
comunidade, as novas finalidades da escola (AUDET, 2010, p. 254).

Freinet propunha um caminho da pratica para as ideias, e ndao o contrario. O
materialismo escolar é, portanto, um dos aspectos caracteristicos da escola
freinetiana e também uma categoria de pensamento, uma vez que 0s instrumentos e
as técnicas nao sao criados de antemao, mas a partir da pratica concreta em sala de

aula. O problema pedagogico formulado por ele seria, em suas palavras:
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(...) a necessidade de fundamentar no trabalho toda a atividade escolar
pressupde que a escola volte definitivamente as costas ao vicio de uma
instrucdo passiva e formal, pedagogicamente condenada, reconsidere todo
o problema da formacéo ligado ao da aquisicdo e se organize de modo a
auxiliar as criancas a realizarem-se pela atividade construtiva. (FREINET, |
1957] 1973, p. 27).

s

A construcdo de um projeto pedagogico materialista € o fundamento da
chamada Escola Moderna Francesa, nome criado pelo autor provavelmente com o
intuito de distingui-la das demais propostas de renovacédo pedagogica. De acordo
com Mendoza (2001), o termo “Escola Moderna Francesa” foi uma homenagem de
Freinet ao trabalho do educador anarquista Francisco Ferrer, fuzilado em 1909 e
cujas experiéncias em sua Escola Moderna na Espanha por volta da virada do
século inspiraram o trabalho de Freinet. De acordo com Elise Freinet (1973), o
adjetivo ‘francesa’ ndo se relaciona com qualquer tipo de nacionalismo, seria antes
uma homenagem “a uma espécie de congregacao de espiritos livres para o vasto e
fraternal problema da educacdo.” O proprio Freinet explica a denominacao

escolhida:

(...) dizemos Escola Moderna e ndo Escola Nova porque insistimos muito
menos no aspecto novidade do que no da adaptagcdo as necessidades do
nosso século. Uma técnica da escola tradicional pode perfeitamente
integrar-se nas nossas concepgles, se permitir e facilitar as formas de
trabalho que preconizamos (FREINET; SALENGROS, 1977, p. 9).

A Escola Moderna seria fundamentada num atitude de cooperativismo, de
escuta docente e de técnicas de vida.

E importante fazer a distingdo entre os conceitos de método e de técnica no
pensamento de Freinet. Método “é um conjunto definitivamente montado pelo seu
iniciador, que se deve encarar tal qual é, tendo apenas o autor autoridade para
modificar os seus dados” (FREINET, [1964] 1976a, p.44). Como exemplo, o autor
cita o método criado pela educadora italiana Maria Montessori (1870-1952) que,
para ele, estaria ultrapassado justamente por ndo ser adaptavel a realidades
escolares diferentes. Ja as técnicas que, para 0 autor, ndo seriam apenas
pedagdgicas, limitadas ao ambiente escolar, mas verdadeiras “técnicas de vida”,
possuiriam tdo somente o carater de instrumentos de trabalho, dotados de
plasticidade em relacio a variadas situaces pedagogicas. E o proprio autor quem
explica: “as técnicas Freinet ndo sao atualmente (em 1965), o que eram em 1940,

pois novos instrumentos e novas técnicas vieram enriquecer e, da mesma maneira,
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facilitar o nosso trabalho”. E completa: “igualmente, ndo serdo em 1980 o que s&o
hoje, se formos capazes de fomentar, juntos, os progressos técnicos indispensaveis”
(FREINET, [1964] 19764, p. 45).

“Complexo de interesses” € um termo proposto por Freinet para se diferenciar
do termo “centro de interesse”, elaborado pelo pedagogo belga Decroly (1871-1932).
Para Decroly, os conhecimentos devem nascer das necessidades primordiais da
crianca, sendo que cada centro de interesse deve corresponder a uma necessidade
fundamental. Freinet se mostrava receoso de que o professor se pusesse a definir o
que seria “necessidade”, afirmando que é a propria crianga, em sua vivéncia
concreta, quem manifesta o desejo de aprender e em qual ritmo. Freinet atribui ao
professor papel crucial no cotidiano escolar. Nao sendo mais o “maestro” de uma
orquestra hierarguicamente organizada, a ele compete a tarefa dinamizadora.

O professor seria o responsavel pela mentoria dos alunos, proporcionando-
lhes um ambiente propicio ao aprendizado, dispondo as técnicas e monitorando as
dificuldades e animando os progressos de cada um. O professor organiza o trabalho
coletivo, mas nao esta excluido dele, € também um membro participante no
processo de aprendizagem. A turma segue um programa que é discutido por toda a
classe, ndao ha um curriculo rigido e apresentado a priori. Todos trabalham em
diferentes atividades, que, em algum momento serdo sintetizadas em um todo.

Ao docente cabe a observacdo atenta, o encorajamento, a intervencao
precisa. Para Freinet, o professor deve falar pouco e escutar muito. A classe realiza
um plano de trabalho em conjunto, mas o executa em grupos ou individualmente, de
forma que varios ritmos se instauram em sala de aula. O complexo de interesses se
efetiva pela acdo, pela afetividade, pelo tateamento. A isso Freinet denominou
‘método natural”. Nao se apresenta ao aluno a teoria, mas ele mesmo a ira
construindo a partir da experimentacédo, mimetizando o aprendizado dos primeiros
anos da infancia. O método natural pode ser aplicado ao aprendizado da leitura, da
gramatica, do desenho, do calculo, etc. Muitas vezes, as atividades séo realizadas
simultaneamente na sala de aula e em oficinas contiguas.

Freinet chegou a considerar uma divisdo etaria, que chamou de “grandes
etapas educativas”. inicialmente, o periodo de pré-ensino (do nascimento até

aproximadamente os dois anos); em seguida os jardins da infancia (ou reservas de
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infancia®®) dos dois aos quatro anos; a escola maternal e infantil, dos quatro ou seis
anos e, para fechar o ciclo dos primeiros estudos, a escola primaria, dos sete aos
catorze anos.

Nas salas de aula freinetianas, a disciplina, em consequéncia do trabalho
cooperativo, seria funcional. O professor teria um papel diretivo, mas nao coercitivo.
Para Freinet, a crianga tem uma necessidade inata de fazer desabrochar seu
potencial, de saber mais e de crescer. Essa necessidade vital - concepcdo que o
autor desenvolve no livro Ensaios de Psicologia sensivel (1976b) - vai sendo
canalizada e organizada pela diretividade do professor, que cria uma atmosfera
cooperativa de trabalho. Segundo o autor, a escola tradicional “parece hipnotizada
pela preocupacao de ensinar’ (FREINET, [1949] 1974, p. 107), funciona centrada no
programa e na racionalidade, esquecendo-se da vitalidade e da sensibilidade
infantis.

Freinet argumenta que o ensino tradicional peca pelo artificialismo, pela

verborragia, ndo proporcionando ao aluno a apreensao intima do aprendido:

(...) “Aprender para dominar a vida®’, dizem os nossos moralistas. Mas
aprender é apenas um aspecto da técnica da vida. Se o néctar recolhido
pela abelha permanecesse néctar, delicioso na sua esséncia, mas
corruptivel e indtil para o destino da abelha, em que é que ele seria
precioso? Torna-se precioso a partir do momento em que o inseto dele se
apropria, o torna seu, retira dele como que uma secrecdo adventicia que
participa do seu ser. E ja ndo é néctar entdo: é mel! (FREINET, [1949] 1974,
p. 107).

Para o autor, é por ndo perceber a conexao entre aquilo que € ensinado e sua
vida que o aluno se dispersa em sala de aula. A indisciplina, segundo ele, ndo é um
dado, mas sintoma do quanto a escola torna-se avessa ao mundo concreto da
crianca. Freinet dedicou, em seus livros, varios trechos a questdo da disciplina,
justamente por ser um tema caro a escola tradicional. Em seu raciocinio, a disciplina
seria um espelho do desequilibrio entre o impulso vital da crianca e um ambiente
gue néo favoreceria o desenvolvimento de suas potencialidades. A disciplina deveria
ser tomada como um principio de organizacdo, e nao de forca bruta ou coacao

psicolégica. Dai a necessidade, lembrada pelo autor, da organizacdo da sala de

* O termo “reserva” refere-se a uma das propostas de Freinet, a de que as escolas infantis deveriam
ser construidas no meio rural ou, pelo menos, ter uma grande area verde. O autor preocupou-se,
inclusive, com a planta arquitetdnica das edificagdes escolares, desenhando “croquis” com a
disposicéo das salas de aula, oficinas, patios, etc.



98

aula, dos patios, oficinas e demais ambientes escolares, entendida como disposi¢ao
amigavel e acessivel dos materiais e ferramentas. A organizacao exterior serviria
como referéncia para a auto-organizacao do aluno, que muitas vezes é dificultada ou
até mesmo impedida por situacdes familiares ou por impulsos naturais.

A educacgéao seria, pois, um “desvio” em diregdo ao natural (NASCIMENTO,
1995, p. 37), a tentativa de retorno a um estado que a vida moderna perturbou. Em
alguns trechos de sua obra, parece-nos que ha uma correspondéncia direta de
Freinet com o pensamento de Rousseau, entretanto, em outras passagens percebe-
se que o “estado natural” € utilizado como recurso retérico e literario, para ilustrar a
situacdo de equilibrio humano buscada por sua pedagogia. Essa volta ao estado
“natural” ndo se faz negando a cultura, mas buscando reacender uma sensibilidade

gue se considerava esquecida:

N&o basta responder a trepidagdo do século com a trepidacdo da escola,
nem com o isolamento ficticio, num fosso, longe do ritmo que nos incomoda.
Detrds dessa trepidagdo, para la deste dinamismo, aparentemente
incoerente, € preciso reencontrar as linhas essenciais da vida que serédo a
defesa inabalavel da educacao moderna. Quanto maior for o desequilibrio
existente no meio, maior e mais vasto é o papel da educacdo (FREINET,
[1964] 19764, p. 36).

Entre as muitas definicbes de educacao formuladas por Freinet, uma das
mais pertinentes para a compreensao de sua obra seria “a educacao € a adaptacao
ao meio da ascensado do individuo para a eficiéncia total do seu ser” (FREINET,

[1964] 1976, p. 36). Ele afirma que na escola tradicional as criancas

Nao deram atengdo as recomendacles estaticas de seus educadores;
responderam intrepidamente ao chamamento da vida. Tentaram vencer;
foram vencidas, mas isso ndo impede que sempre e por toda a parte as
criangas tentem vencer os elementos, vencerem-se a si préprias (...)
(FREINET, [1964] 19764, p. 38).

O trecho acima demonstra a preocupacdo do autor com uma escola que
acolhesse o tempo presente, mas que se guiasse por uma perspectiva de formagao

cidad3, ndo se rendendo a imediatismos.
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4.3 Educacéo e Trabalho

O conceito de trabalho, como ja foi mencionado no item anterior, é
fundamental para compreender a teoria pedagodgica freinetiana. A centralidade do
trabalho no pensamento de Freinet decorre, no plano social e politico, da militancia
do autor no Partido Comunista Francés e, portanto, de sua filiagdo ao marxismo,
traduzido filosoficamente pelo materialismo dialético. No plano educacional, pela
influéncia que a pedagogia russa exerceu sobre ele, sobretudo ap0s a viagem de
1925, levando-o a vislumbrar uma “escola do povo”, ideal que expbés em uma série
de artigos intitulados Mes impressions de pedagogue em Russie Sovietique (Minhas
impressodes de pedagogo na Russia Soviética).

Freinet concebe o trabalho humano como for¢ca viva, uma necessidade
humana que se transforma em um principio educativo ocupando um lugar especial
em sua obra. A reflexdo sobre o trabalho e a incorporacdo deste conceito esta
presente na obra — e na prética - freinetiana desde os primeiros anos em Bar Sur
Loup até o periodo ap6s a Segunda Grande Guerra, quando sistematiza seus
enunciados pedagogicos nos livros A educacéo pelo trabalho e a Pedagogia do bom
senso.

No 37°. Capitulo do livro A educacéo pelo trabalho, o autor reflete sobre o

termo:

O trabalho ndo é uma coisa que se explique e que se compreenda, é uma
necessidade que se inscreve no corpo, uma funcéo que procura satisfazer-
se, musculos que funcionam, relagcdes de intima concordancia que se
estabelecem, trajetos que despertam e se reforcam (FREINET, [1949] 1974,
p. 125).

Para Freinet ([1949] 1974, p. 158) o trabalho “é a unica fungdo que leva a
exaltagdo maxima do nosso ser.” O ser humano teria uma vontade de poténcia, de
conhecimento, experiéncia e criacdo. As condi¢des da vida moderna desqualificam o
trabalho, dividindo-o entre trabalho intelectual e manual, rebaixando este ultimo.
Para o autor, nada mais artificial e negativo, uma vez que o trabalho humano
responde aos anseios mais profundos de sobrevivéncia, de integracdo social e de

identidade em um grupo:

Esta ideia da educacdo pelo trabalho também nao significa que, na escola
nova que julgo necesséria a sociedade atual, nos limitaremos a jardinar, a
tratar dos animais e das plantas, a carpinteirar, a fazer trabalhos de pedreiro
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e de ferreiro. Essa é a concepgdo menosprezante do trabalho que deixa a
uns o encargo arido do esforgco muscular e da habilidade manual, como a
uma maquina a qual se pede apenas que assegure, com um minimo de
solicitude, os gestos socialmente indispensaveis — para reservar a outros as
tarefas nobres onde o pensamento é preponderante (FREINET, [1949]
1974, p. 130).

A definicdo de trabalho adotada por Freinet advém do referencial marxista e
molda sua gnosiologia: “o trabalho sera o grande principio, o motor e a filosofia da
educacdo popular, a atividade da qual decorrerdo todas as aquisicbes de
conhecimento.” (FREINET, [1949] 1974, p. 20). O trabalho é uma forma de energia,
forga criadora que garante a subsisténcia humana e fundamenta as bases materiais
da cultura; é um dever e um direito humanos e sua desqualificacdo pelo modo de
producdo capitalista seria um abuso, uma vez que o trabalhador ndo deveria ser
apartado dos resultados do seu esforco fisico e mental. O trabalho humano foi
reduzido, segundo o autor, a um automatismo, a um sacrificio, de modo que seu

carater formativo foi esquecido:

Tudo isso porque se esqueceu, ignorou, subestimou o poder criador e
formativo do trabalho bem compreendido, a eminente fecundidade das
forcas que ele desperta, alimenta e estimula. Falo do trabalho, e ndo de
vulgar ocupacéo ou tarefa (FREINET, [1949] 1974, p. 107).

Na escola ocorreria 0 mesmo. Nesse ponto Freinet concorda com alguns
principios do escolanovismo quanto ao argumento de que a escola ndo deve ser
uma preparagao para a vida, um lugar de espera para o futuro. Por isso Freinet
insistia tanto na escola cooperativa, em que todos os membros - alunos,
professores, administradores e pais - trabalham em conjunto e se educam
mutuamente, sendo, portanto, responsaveis por ela. Em sua argumentacéo,
educacéo e trabalho formam um continuo, de forma que a escola seria um “lugar de
producao” (OLIVEIRA, 1995, p.139). Afirma a autora:

Este é o sentido profundo da expressao “educagao do trabalho” usada por
Freinet: ndo é a educacao pelo trabalho (profissionalizagédo), nem tampouco
educacéo pelo trabalho como foi equivocadamente traduzido em portugués,
0 que evoca a proposta liberal deweyana. Nao ha mediacdo entre educacao
e trabalho, a educacéo é trabalho ou ndo é (OLIVEIRA, 1995, p.139).

Para Freinet, a crianca n&o vai perceber a dignidade advinda do trabalho se

ndo o experimentar desde cedo. Ele ndo se refere, obviamente, a exploragdo do
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trabalho infantil, mas quer que a crianca receba responsabilidades e seja cobrada
por elas. Mais do que um sentido moral ou filosofico, para o autor o trabalho é uma
necessidade vital, tem um sentido orgéanico. Por isso argumenta que o trabalho néao
precisa de substitutos, como 0 jogo ou as distracbes e afirma que o trabalho

auténtico é um trabalho-jogo.

Se (...) desde muito cedo, a crianga puder entregar-se a trabalhos-jogos, se
toda a sua educacao, toda a sua formacéo — familiar, escolar, social — toda
a sua vida, forem centradas nessa necessidade, na necessidade desse
trabalho-jogo; se retirar dai as mais delicadas e mais alegres de suas
satisfagBes, 0 jogo conservard entdo para ela o seu valor acidental de
substituto ou de descontracdo, mas sera a fungéo trabalho que iluminara a
vida, Ihe dard harmonia e equilibrio, suscitard uma concepg¢do nova das
relagbes sociais, uma filosofia e uma moral que ja ndo serdo
intelectualmente abstraidas da condicdo humana, mas aparecerdo com a
sutil emanacdo de uma ordem nova baseada na dignidade e no esplendor
do trabalho (FREINET, [1949] 1974, p.117).

A distincdo entre jogo-trabalho e trabalho-jogo é proposta por Freinet no livro
A educacéo pelo trabalho e desenvolvida em escritos posteriores. Ele se opde ao
primeiro por ser uma simulagdo do trabalho real e ndo uma acao efetiva. Segundo
explica Oliveira (1995, p. 172) o jogo-trabalho “visa resgatar a satisfagdo das
necessidades basicas da natureza humana que a vida moderna impede: €, por
exemplo, a brincadeira de esconde-esconde, o “bate bola”, a corrida, etc.” Para o
autor, seria tarefa da escola reposicionar o trabalho em seu sentido concreto,
determinado e ndo promover simulacdes de situacdes reais.

Efeitos mais negativos ainda causariam 0s jogos-haxixe — termo que designa,
para o autor, 0s jogos que apenas distraem os alunos, impedindo-o0s de raciocinar
por si mesmas - sobre a formacdo dos educandos, porque seriam préticas
idealizadoras, que atenuam e disfarcam uma realidade social determinada. Ele
atribui ao cinema, por exemplo, a qualidade de narcético social. Para o autor,
somente os trabalhos-jogos teriam funcdo formativa, pois corresponderiam a
necessidade humana de criacéo.

Essa terminologia é bastante controversa entre os estudiosos e seguidores de
Freinet, por uma rigidez que se opde aos aspectos gerais da obra anterior do autor.
Nascimento (1995) afirma que em seus ultimos livros Freinet enfatiza mais o carater
natural do que o social do trabalho, contradizendo-se em alguns pontos. A mesma

consideracao é feita por Oliveira (1995), embora com ponderacdes:
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O trabalho tem por base fundamental um mecanismo: o “tatear
experimental” que é, segundo Freinet, o meio pelo qual progridem todos os
seres vivos, inclusive os vegetais. Outros cientistas (Piaget, Wallon, Loborit)
tentaram estabelecer cientificamente as formas (psicologicas e biologicas)
da aprendizagem do ser humano. Varias das suas conclusdes confirmam as
intuicdes de Freinet (OLIVEIRA, 1995, p.172).

De qualquer modo, existe uma relagdo indissociavel entre trabalho e
educacado na obra freinetiana e talvez este seja um dos aspectos distintivos do autor.
Freinet se guiava pela perspectiva da construcdo de uma sociedade socialista,
alicercada em ideias democraticas que podem se constituir pela liberacdo das
potencialidades dos homens.

O trabalho como pilar educativo € contemplado também nas invariantes.
Freinet formulou 30 (trinta) invariantes pedagogicas que sdao um conjunto de
postulados que resumem o credo pedagdgico do autor. E uma espécie de Codigo
Pedagdgico, escrito em 1964. Cada invariante é seguida por uma espécie de “teste”
para o professor, de forma a provocar-lhe a reflexdo sobre as suas praticas em sala
de aula. A nocdo de invariancia (principios pedagdgicos) esta unida, na obra
freinetiana, a nocdo de estrutura (técnicas essenciais do trabalho escolar,
estreitamente ligadas entre si). Uma das invariantes pedagodgicas propostas pelo
autor, a de n. 27, diz que “A democracia de amanhé se prepara com a democracia
na escola. Um regime autoritario na escola ndo seria capaz de formar cidadaos
democraticos” (FREINET, 1973, p. 202). Em outro trecho, se dirigindo aos

professores, o autor resume a conexao trabalho-educacao:

(...) Moderniza, portanto, pelas virtudes do trabalho, a atmosfera da tua sala
de aula. O mundo de 1959 j& ndo tem necessidade do mestre-escola de
1900, como o exército moderno ja ndo precisa de sargento com gota. Vai ao
encontro da vida! (FREINET, 1978, p. 81).

O autor, no trecho acima, convoca o professor ao trabalho de repensar e
refazer sua propria pratica, ao mesmo tempo em que percebe que a aprendizagem

vai acontecer no trabalho.
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4.4 Educagédo e Comunicagdo em Freinet

A comunicacdo € um dos quatro eixos norteadores do pensamento
educacional de Célestin Freinet. Longe de ser um conceito abstrato, a comunicacao,
no pensamento do autor, € uma forma de acdo e uma técnica de vida (para usar um
termo caro ao universo do autor), traduzida em atividades como a imprensa escolar,
o livro da vida, a correspondéncia interescolar, o jornal mural, a biblioteca de
trabalho, etc.

A partir de uma concepc¢do materialista que expressa uma perspectiva politica
da comunicacao, considerando este ato de modo concreto, em situacdes concretas
por interlocutores determinados, Freinet valorizou a livre expressao infantil, elegendo
0 texto livre como a primeira forma de trabalho da crianca. O texto livre sera

publicizado por meio da imprensa (jornal) escolar.

4.4.1 A livre expressao e o texto livre

A livre expresséo € um principio freinetiano, encarnado, em primeira instancia,
pelo texto livre. Esta técnica é “a expressdo natural inicial da vida infantil no seu
ambiente normal”, conforme definiu Freinet (1976) e se constitui no fundamento das

demais técnicas de vida desenvolvidas nas classes freinetianas.

Um texto livre é, como a sua designacdo indica, um texto que a crianca
escreve livremente, quando tem o desejo de o fazer, em conformidade com
0 tema que a inspira. Nao € 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 6bvio,
constituiria apenas uma redacdo de tema livre (FREINET, [1927]1976c, p.
60).

Em oposicdo a tradicional redagéo escolar, tarefa em que o aluno recebe um
tema e a indicacdo do numero de linhas para desenvolvé-lo, o texto livre ndo € uma
tarefa, mas a maneira pela qual o aluno pode traduzir em palavras (e desenhos)
suas vivéncias, pensamentos e emocdes, sem predeterminacdes de forma e/ou
estilo.

A importancia de “deixar o aluno falar”, ou seja, dar voz a crianga e respeita-la
como sujeito vem de uma linhagem pedagdgica que remonta a Rousseau,

Montaigne, Pestalozzi e que foi reafirmada por autores ligados ao movimento da
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Escola Nova como o aleméao Kerschenteiner, os franceses Claparéde e Decroly, o
norte-americano Dewey e 0 escritor-pedagogo russo Ledn Tolstoi, entre outros.

Adolf Ferriére, um dos “pais” do movimento Escola Nova, afirma:

A atividade espontanea, pessoal e produtiva (...) eis o ideal da Escola Ativa
(...) Partir da atividade espontanea das criangas; partir de suas atividades
manuais e construtivas, partir de suas atividades mentais, de suas afeicdes,
de seus interesses, de seus gostos predominantes; partir de suas
manifestacbes morais ou sociais tais como se apresentam na vida livre e
natural de todos os dias, segundo as circunstancias, os acontecimentos
previstos ou imprevistos que sobrevém, eis o ponto inicial da educacéo
(FERRIERE apud E.FREINET, 1979, p. 32)

Para Freinet, que lecionou para criangcas do meio rural, a questdo da
expressao livre evidencia o carater politico de sua proposta pedagogica, qual seja, o
de valorizar o universo cultural do aluno, ao mesmo tempo abrindo-lhe as portas
para horizontes culturais mais amplos. A expressao, no texto escrito, € de natureza
publica. “O texto livre libera o pensamento da crianca, facilita sua expressao, esta na
origem da literatura infantil auténtica” (FREINET, E. 1979, p. 31). A radicalidade
dessa abertura é tanta que o texto livre, para o autor, poderia substituir os manuais,
as provas e as avaliagoes escolares.

Por que o uso do adjetivo “livre”? Além, obviamente, da liberagdo dos rituais
“escolasticos”, tais como a recitacdo, a cédpia e o ditado, como dizia Freinet, o
conceito de liberdade refere-se ao abandono do autoritarismo no meio escolar. O
texto livre ndo € um texto encomendado pelo professor em troca de nota, € um texto
expresséo do vivido, das emogdes. O autor afirmou seu sentido revivificador: “temos
de dar um sentido afetivo e humano aos textos lidos e escritos” (FREINET, 1977, p.
33).

O conceito de liberdade relaciona-se as varias situacfes concretas da vida
infantil, como a relagdo com a familia, com a escola e com a comunidade mais

proxima. Oliveira comenta a esse respeito:

Nao existe liberdade abstrata, anterior a insercdo do individuo no mundo.
SO existe liberdade em se fazendo, em se construindo, numa situagédo
concreta de vida. O que torna um trabalho ou um texto livre para as criangas
concretas da escola publica, para os filhos das classes populares, € em
primeiro lugar, a possibilidade de dizer sua concepcdo de mundo, em
oposicédo aquela veiculada pelo ensino oficial. E poder refletir sobre essas
visdes opostas e fazer desta reflexdo uma arma em favor da sua libertagéo:
texto livre, texto libertador (OLIVEIRA, 1995, p. 148).



105

A livre expressdao e o texto Ilivre ensejam a formagdo sadia
da personalidade infantil: “é exprimindo-nos que aprendemos a exprimir-nos, a tomar
consciéncia de n6és mesmos, a afirmar a nossa personalidade” (FREINET, 1977, p.
44). O texto livre evolui conforme o aluno vai descobrindo que pode expressar-se e
que consegue dominar oS recursos para isso. Além de cumprir um papel de auto-
organizacdo, pois ao aluno refletira sobre suas emoc¢des para exprimi-las por escrito,
esta técnica o valoriza, uma vez que o educando sente que o texto nao é feito para o
professor, mas para ele mesmo, enquanto membro de uma sociedade
(representada, na escola, pelos colegas de classe e pelos alunos e professores das
outras classes com os quais trocam correspondéncia).

O objetivo primordial do texto livre ndo € atestar a capacidade de escrever
sem erros. Segundo Freinet, ndo é preciso que o professor tenha pressa em corrigir
0S erros gramaticais, pois quando a comunicagao € auténtica, o préprio aluno tem a
necessidade de aperfeicoar-se, responsabilizando-se por sua criagao literaria: “O
essencial € que a crianca sinta o valor, o sentido, a necessidade, o alcance
individual e social da escrita-expressao” (FREINET, [1957] 1973, p. 55). Isso nao
quer dizer que o docente deva desprezar ou minimizar a ocorréncia dos erros, mas
nao é este o principal aspecto a guiar o0 processo pedagdgico.

A aprendizagem da escrita e da leitura na proposta freinetiana est4, portanto,
para bem mais além do ambito escolar, inserindo-se num contexto social de
comunicacdo. O texto é um produto social e na sociedade vai circular. A partir de
1924, ainda em Bar Sur Loup, os alunos de Freinet passaram a trocar cartas e
encomendas com alunos de outras escolas francesas e do continente europeu. A
técnica foi adotada pelo movimento Freinet ao redor do mundo e se constituiu em
uma das caracteristicas marcantes desta pedagogia. Do mesmo modo, o ‘“livro da
vida” € um album confeccionado pelas proprias criangas, no qual elas montam seus
textos livres, desenhos e tudo o mais que considerem importante em determinado
ano letivo. Esse livro tem como finalidade principal documentar a trajetoria de
aprendizagem e de descobertas dos alunos, tanto para que eles mesmos tenham
consciéncia do processo escolar quanto para apresentar as familias.

Dai a importancia da correspondéncia interescolar, do livro da vida e da

imprensa escolar como técnicas da escola moderna francesa.
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4.5 A imprensa escolar como afirmacao da cidadania infantil

Nos primeiros anos de sua carreira como professor, Freinet utilizou-se de um
tipografo para imprimir os textos livres. As proprias criancas aprenderam a manejar a
maquina, que se mostrou excelente recurso para a alfabetizacdo dos alunos. O
tipégrafo resolveu o problema de alcance do texto escrito & mdo, cujo namero
limitado de cépias o restringia a leitura apenas na escola ou pela familia. Com a
possibilidade de reproducéo, o texto podia ser enviado pelo correio a um namero
maior de leitores (os correspondentes).

O uso do tipdégrafo foi motivo de grande satisfacdo para Freinet, que o exaltou
em varios escritos, porque, na sua concepcao, a possibilidade de difusdo concedeu
a escrita a caracteristica de produto social. O impresso funciona, em nossa cultura
ocidental, como uma forma de fixacdo da palavra, separando o enunciador do
enunciado, conferindo ao contetdo escrito uma aura de veracidade. A esse aspecto

da técnica Freinet, Oliveira comenta:

0 objetivo de todo esse processo é, mantendo a ideia central do autor,
torna-la mais precisa, enriquecé-la, completa-la. O texto passa a ser o texto
de todos, sem que, contudo, Ihe sejam tiradas as caracteristicas pelas quais
seu autor o sente como seu, reflexo de sua individualidade (OLIVEIRA,
1995, p. 151).

Em meados da década de 1920, Freinet inicia, entdo, seu trabalho com o
jornal escolar: “uma coletanea de textos livres das criangas, expressao fiel dos
interesses maiores da turma e do seu meio” (FREINET, [1964] 19764, p.18).

O autor inspirou-se, para desenvolver a técnica do jornal escolar, no
pedagogo belga Decroly, que ja no final da Primeira Guerra Mundial havia publicado
um jornal em sua escola. Freinet alerta, na introducéo de seu primeiro livro, O jornal
escolar (1927), que néao se pode considerar qualquer experiéncia de jornal na escola
como jornal escolar. Para tanto, € preciso que a técnica se insira numa perspectiva
pedagogica da escola do trabalho e, em virtude do alcance dessa proposta, o autor
dedicou a vida ao seu esclarecimento, aperfeicoamento e divulgagdo, conforme

afirma no trecho abaixo:
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o jornal escolar € uma ‘produgéo’, uma obra ao alcance das nossas classes
e que toca profundamente no essencial da nossa vida educativa. Pde-nos
no caminho de uma férmula nova de escola, aquela escola do trabalho cuja
necessidade comecamos a sentir, que ja nao trabalha segundo normas
intelectualizadas, mas sim com base numa atividade social (FREINET,
[1964] 19764, p. 86).

O jornal escolar ndo seria necessariamente informativo, objetivo, tal como os
jornais destinados ao publico adulto. O sentido da afetividade guiaria a publicacéo:
“a vida da crianga, as suas reacgdes perante o0 mundo, as suas hesitagdes, os seus
temores e o seus triunfos” (FREINET, [1964] 1976a, p. 57). De acordo com cada
faixa etaria, o jornal se desenvolveria em forma e conteddo, mas um de seus
beneficios seria, justamente, a liberacdo psiquica da crianca, um canal de expressao
dos sentimentos e ideias. A autoconfianca adquirida com a producdo do jornal
reforcaria o valor social da crianca.

A técnica do jornal escolar, aos olhos de Freinet, possuia uma dupla
finalidade: dar concretude ao esforco de escrita do aluno, fazendo-o redigir o texto
para um destinatario, marcando o papel social da escrita; a0 mesmo tempo em que
poderia desmistificar, para a classe, a palavra impressa, o poder do jornal escrito
pelas classes hegemoénicas. O autor, ele mesmo oriundo de classes populares,
entendia como muito importante despertar a criticidade do aluno frente ao texto
impresso, que, a primeira vista, exercia fascinio porque estava longe da realidade
cotidiana dos alunos, que ndo tinham acesso e, consequentemente, nenhuma
familiaridade com meios impressos. O jornal, uma das formas do impresso, € um
instrumento essencial na comunicacao coletiva nas sociedades modernas, mas nem

por isso deve ser reificado ou sacralizado.

Uma das grandes deficiéncias da nossa cultura — e a escola teve pelo
menos participagcdo nela — é o carater de tabu que o impresso assume para
as criancas e aos adultos da nossa época. O jornal, principalmente, é tabu.
Estd escrito! ... Estd impresso! N&o estaria no jornal se fosse falso!
(FREINET, [1927] 1976c, p.110)

E alerta:

E desta fascinacdo pelo impresso que vivem os jornais de grande tiragem e
as empresas de propaganda dos quais sdo instrumentos. E sua inculcacéo
sistematica que falsifica tdo tragicamente hoje em dia os préprios principios
da democracia... A escola tradicional, infelizmente, prepara essa demissao
dos individuos perante esses novos deuses: os impressos. (FREINET,
[1927] 1976c¢, p.111).
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Pelos trechos citados, observamos que Freinet pensava com lucidez a
questdao da comunicacdo no mundo atual. Do mesmo modo em que percebia as
vantagens e a facilidade que os meios de comunicacao (em um primeiro momento, 0
jornal, mas depois os meios audiovisuais) traziam para a vida cotidiana, também
reconhecia seu papel persuasivo, tornando-se um poder simbdlico fundamentado
pelo registro da palavra. O autor alertava para o perigo de tais recursos serem
apropriados por uma pequena parcela da sociedade, que o utilizariam para
perpetuar as desigualdades sociais.

Por isso, a técnica do jornal escolar precisa ser muito bem compreendida na
pedagogia Freinet, pois n&do se trata de uma apologia aos meios de comunicacao ou
a introducdo de uma “novidade” na sala de aula. Para o pedagogo, o jornal € uma
ferramenta para se exercitar a dialogidade na comunicacéo, que ficaria restrita ao
interpessoal se confinada apenas as paredes da sala de aula. O uso do jornal tem
um sentido politico-pedagdgico preciso, o de erigir o cidadao.

Freinet vislumbrava um papel de resisténcia para o jornal escolar. Quando
elabora o texto impresso e se apropria de todas as suas etapas, a crianca percebe
que a palavra ndo é privilégio de alguns e que ela também tem o direito de

expressar-se.

4.5.1 A imprensa escolar como forma de documentacao e registro

A troca simbdlica promovida pela comunicacdo coletiva ampara-se na
separacao entre enunciador e enunciado, tanto no tempo, como no espaco, de tal
forma que a mensagem parece ser autossuficiente. A mensagem midiatica, como
percebeu Freinet, ganha dessa forma uma impressdo de realidade, muitas vezes
ideologizada. Ha, porém, outra caracteristica da comunicacdo escrita que é
igualmente importante: € uma forma de testemunho, de documentagdo. E a
passagem do tempo fara o necessario contraste entre as muitas versdes
testemunhais.

Para Freinet, o jornal escolar é a “medida da escola”. Ele une a teoria a
pratica de tal modo que o aprendizado pode ser avaliado, ndo apenas pelo
professor, mas também pelo aluno e suas familias, na medida em que sao leitores e

debatem os temas. O jornal escolar € um produto, mas ndo um dado: funciona como
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espelho de um lento processo cotidiano de trabalho pedagogico. Nao é

simplesmente um objeto, uma “coisa”, mas a materializagdo do sucesso escolar:

(...) e contudo é necessario que a escola afirme a sua fecundidade
produzindo uma obra que ndo seja exclusivamente abstrata, mas também
ndo apenas material, que esteja imbuida de uma suficiente espiritualidade
para autenticar a sua funcéo eminente (FREINET, [1927] 1976c, p. 85).

O jornal escolar, como técnica Freinet, une-se a outras técnicas
desenvolvidas pelo autor®®, como “ferramentas” que, testadas na pratica, revelam as
contradicdes do fazer pedagogico. Cada uma das técnicas busca um sentido, mas
todas se unem na perspectiva télica do autor: a educacdo para a transformacéo

sécio-politica.
4.6 A comunicacdo como elemento dialético na dindmica sécio-educativa

Freinet adota uma perspectiva dialdgica da comunicagdo recusando, em suas
obras, qualquer forma de autoritarismo aberta ou velada. A horizontalidade que
vislumbra para as relaces humanas € construida por meio do trabalho cooperativo,
num ambiente que reconcilia razao e afetividade. Em alguns pontos de sua obra,
principalmente nos udltimos livros, nos quais se destaca uma perspectiva mais
vitalista, o autor tende a valorizar o meio natural como ideal educativo. Essa reflexao
€ importante, porque nos ajuda a compreender a relacdo entre educacdo e
comunicagao na obra freinetiana. “O autor se opora a ciéncia e as técnicas
modernas sempre que forem veiculos de discriminacdo e ndo de cooperacdo, de
morte e ndo de vida, de arbitrariedade e ndo de harmonia, de submisséo e ndo de
liberdade. (NASCIMENTO, 1995, p. 40).”

Em seus livros, Freinet por vezes parece adotar um posicionamento ambiguo
sobre os meios de comunicacéo coletiva. Se nos detivermos mais cuidadosamente
em seu pensamento, verificamos que o pedagogo busca examinar dialeticamente a
tecnologia comunicacional na sociedade contemporanea. Ela tanto pode exercer
uma influéncia consumista, ideoldgica, “embrutecedora” — nas palavras do autor -
como também ter uma potencialidade emancipatoria. A utilizacdo dos meios de

comunicacdo na escola nunca € gratuita, revela-se um ato pedagogico e politico

69 . T . ;.
Citamos, como exemplo, a Biblioteca de Trabalho e o Fichario Escolar.
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intencional. Freinet lanca uma importante questao sobre as relagdes entre a escola e

0 meio:

Em que medida é que a educacéo periescolar auxilia a acdo da escola? Ha
a maxima necessidade de se ter em conta a influéncia da familia em regime
capitalista, e a influéncia de todas as for¢cas obscurantistas cujos esforcos
se conjugam no sentido da manutencdo de uma ordem social Unica: o
cinema, o radio, a imprensa — com 0S Seus jornais para criangas e seus
livros alienatérios para adultos - os seus livros de cordel e as suas revistas
malsas (...) (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 281)."

Em resposta a questdo por ele mesmo formulada, Freinet ndo foge a

contradicdo colocada pela presenca dos meios de comunicacdo na sociedade,

convocando os professores a enfrenta-la:

Apesar de todas as forcas reacionarias e contra elas, os professores
primarios devem erguer o seu protesto na sua dupla condi¢éo de cidadados e
de educadores decididos a integrar completamente a sua tarefa no
processo histérico da evolugdo social (FREINET, C. apud FREINET, E.,
1978, p. 281).

Para Freinet, os meios de comunicacdo sao tecnologias inventadas com o

sentido preciso de distracdo, de alienacédo dos problemas colocados pelo modo de

vida capitalista. Os meios audiovisuais como o radio, o cinema e a televisdo, por

representarem um aperfeicoamento desse tipo de tecnologia, precisam ser vistos

com mais cuidado ainda. Por isso, cabe ao educador exercer a intencionalidade

pedagdgica, reconhecendo a presenca dos meios e sua importancia na vida das

criancas, mas, a0 mesmo tempo, exercendo uma critica sobre eles, numa visao

emancipatoéria. Ao comentar sobre o radio escolar, por exemplo, disse o autor:

Também nos agrada constatar que as emissfes de radio vao passar de
simples distracdes que sdo para auténticas licbes. Apenas se trata de um
outro tipo de ligBes que terdo que ser concebidas de acordo com uma nova
técnica. Essa técnica é a que nOs preconizamos e preparamos. N&o
teremos dificuldade em completar os elementos de estudo que nos trazem
as ‘ondas escolares’ gragas ao nosso ficheiro e a nossa biblioteca de
trabalho. E ai que se revela a importancia e a necessidade destes novos
utensilios (grifo nosso) FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p.407).

Freinet ndo utilizou o termo industria cultural, tal qual proposto por Adorno e

Horkheimer, mas, ao refletir sobre a imprensa e 0s meios de comunicagéo

audiovisuais demonstrou perspicacia na compreensdo do lugar e do movimento

" No livro Nascimento de uma pedagogia popular (1978) a esposa de Freinet, Elise, reproduz varios escritos do
marido sem citar precisamente a fonte. Por isso a citacdo de citacdo destes trechos.
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dessas técnicas no mundo atual. Percebeu o quanto a disseminacdo dos mass
media se constituiu em um elemento central ao desenvolvimento do capitalismo,
utilizando-se de estratégias como a seducdo do publico para distrai-lo e aliena-lo
(efeito haxixe, para usar o vocabulario freinetiano). Por outro lado, teve a ousadia de
pensar pedagogicamente a utilizacdo desses mesmos meios de comunicagao, uma

vez que fazem parte do mundo e da vida da crianca:

E obvio que ndo preconizamos a Imprensa Escolar unicamente como
processo técnico de impressao de textos Uteis a leitura global. O que nds
pretendemos é que a vida das criancas passe realmente para o centro da
aula através da Imprensa Escolar e que se abandonem definitivamente
todos o0s exercicios escolasticos nhovos ou antigos, que serdo
proveitosamente substituidos pela atividade alegre e livre (FREINET, C.
apud FREINET, E., 1979, p. 195).

O trecho acima confirma que o conceito de técnica freinetiana, como parte
gue, embora tenha finalidade nela mesma, converge com outras para uma finalidade
maior, guiada por uma perspectiva politica da educacéo. E a vida ‘real” das criancas
que deve ser o centro da escola e ndo o proprio jornal, mas sem este ndo se alcanca
aguela.

E importante considerar, como o fez o préprio Freinet, que a técnica da
imprensa, do radio e do cinema escolar sdo flexiveis, as maneiras de se trabalhar
com esses meios (e os préprios meios) se transformam historicamente. Embora
alguns seguidores de Freinet leiam de modo um tanto rigido sua obra, priorizando o
trabalho com o jornal escolar, atualmente as midias digitais, como por exemplo
computadores e telefones celulares abrem um universo vastissimo de possibilidades
de interacdo entre educagcdo e comunicagao. A internet, tdo presente na vida atual,
pode ser trabalhado como poténcia e recurso educativo, por meio das midias
sociais, dos jogos, dos aplicativos de mensagens, entre outros.

E a finalidade politica, na mais ampla acep¢do deste termo, que oferece a

medida da educacéao, para Freinet:

A educacéo das criangcas ndo pode ser uma excecdo no processo vivo do
progresso humano (...)O essencial é que saibamos para onde vamos; que
distingamos as forcas essenciais e permanentes que devemos mobilizar e
gue aperfeicoemos paciente, metddica e cooperativamente os utensilios de
trabalho que nos héo-de trazer excelentes colheitas humanas (FREINET, C.
apud FREINET, E., 1979, p. 195).
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Dessa forma, a comunicagdo € eixo da pedagogia freinetiana porque esta no
mundo, € forca viva, espaco de contradicdo que tanto pode levar a emancipagéo

coletiva quanto a alienacdao.
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5 A COMUNICACAO NO PENSAMENTO EDUCACIONAL DE PAULO FREIRE

E na obra de Paulo Freire, educador brasileiro (1921-1997) que iremos
encontrar uma reflexdo mais acurada sobre a comunicacdo como matriz para a
edificacdo de uma filosofia educacional. A associagcéo entre educagédo, comunicacao
e cultura na obra do autor esta vinculada aos contextos socio-politicos brasileiro e
latino-americano da época em que viveu e evidencia uma perspectiva emancipatoria
gue projetou o autor na historia da educacao e na histéria do pensamento social em
praticamente todos os continentes do mundo. O objetivo deste quinto capitulo é,
portanto, estudar como o autor compreende a comunicacdo como mediadora da

indissolubilidade entre pedagogia, politica e cultura.

5.1 Paulo Freire: o ‘tornar-se’ educador na realidade brasileira e latino-

americana

O pensamento de Paulo Freire traz as marcas da trajetéria de um autor que, a
exemplo de John Dewey e Celestin Freinet, viveu de forma intensa as contradi¢cdes
de seu tempo. Nascido na cidade de Recife, Pernambuco, em 1921, o percurso
pessoal e profissional do educador’™ é marcado pela infancia e adolescéncia vividas
no nordeste brasileiro — regido caracterizada ainda hoje pela pobreza e pela
desigualdade — o acolhimento da profissdo de educador e a militancia pedagdgica e
politica. A formulacdo de um projeto pedagdgico progressista o levou ao exilio
durante o regime militar, mas, paradoxalmente, a condi¢do de exilado Ihe ofereceu
as oportunidades para tornar sua obra conhecida e valorizada em varios paises.

O percurso intelectual de Paulo Freire estd intimamente associado ao
contexto histérico de sua época. Filho cacula de uma familia de classe média
empobrecida pelos efeitos da crise mundial de 1929, Freire graduou-se em Direito
pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPe). Desistiu da profissdo ainda
antes de se formar, em episodio destacado por seus biografos e contado por ele
mesmo em Pedagogia da esperancga (1992). Saltava aos olhos no nordeste, aquela

época, varias caracteristicas da sociedade brasileira: o autoritarismo politico e

& Especificamente em relacdo aos aspectos biograficos, este capitulo baseou-se nas obras de BATTACHARYA
(2011), GADOTTI (1991), LOIOLA & BORGES (2010) e nas obras do préprio autor.
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religioso — encarnado nas figuras do padre e do “coronel” proprietario de terras -, o
patriarcalismo, o analfabetismo, a falta de perspectivas econémicas. Tais elementos
formavam um “caldo sociocultural” no qual Freire foi criado e sobre o qual refletiu e
pretendeu transformar no conjunto da sua producao tedrico-pratica.

No livro Pedagogia da esperanca, o autor refez sua trajetoria como educador
critico, reafirmando a analise empreendida 25 anos antes em Pedagogia do
oprimido, livro-sintese de seu pensamento e, provavelmente, o mais conhecido de
usa vasta obra. Nele conta que o caminho de educador iniciou-se como professor de
lingua portuguesa, em seguida foi convidado a ser responséavel pelo setor de
Educacdo do Servico Social da Industria (SESI) de Pernambuco, cargo ocupado
entre 1946 e 1954. Naquela instituicdo, convivendo com a realidade de pobreza dos
alunos e suas familias, alarga a reflexdo sobre a sociedade brasileira, tdo marcada
pela desigualdade e, ao mesmo tempo, vivencia esta reflexdo numa pratica
engajada. Casado com uma professora primaria, Elza, o autor - ele mesmo
professor secundario - se aproxima cada vez mais da educacao, “tornando-se” um
educador na pratica cotidiana.

O projeto pedagdgico freireano, analisado por indmeros estudiosos e
comentaristas, € de uma grandeza que tem sido revelada — mesmo ja decorridos
alguns anos de sua morte - em artigos, dissertacbes e teses escritas no mundo
inteiro, uma vez que tem renome muito além do Brasil ou da América Latina. Nao é
objetivo desta tese o detalhamento da perspectiva pedagdgica do autor, o que
demandaria investimento e fblego que ultrapassam em muito o problema de
pesquisa. No entanto, ndo se pode deixar de contextualizar sua génese na
conturbada situacdo soécio-politica brasileira e latino-americana das décadas de

1950 e 1960, conforme nos lembra Tosta:

E fato que a sociedade brasileira e outras sociedades latino-americanas nas
décadas de 1950 e 1960, caracterizadas pela intensa mobiliza¢éo popular e
politica, podem ser consideradas como um imenso laboratério no qual se
gestou todo o trabalho educativo que ficou mundialmente conhecido como
“Método Paulo Freire de Educacédo” e reiterou-se que essa metodologia nao
pode ser rigorosamente entendida nem aplicada sem que se faca uma
imersédo em sua base filosdfica: a pratica da educagédo para a liberdade ou
educacdo libertadora com vistas a democracia e a cidadania (TOSTA, 2015,
p. 205).

Nas décadas de 1950 e 1960, as sociedades brasileira e latino-americana —

gue nao estiveram no centro do conflito durante a 22 Guerra Mundial, embora
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tenham participado enviando tropas — sofreram o impacto da conjuntura histérica
denominada Guerra Fria”®. Sob a influéncia politica, econdmica e cultural dos
Estados Unidos - pais que se firmou como lideranca capitalista em contraposicéo a
lideranca do bloco comunista pela Unido Soviética -, a sociedade brasileira mal se
adaptava ao momento, uma vez que, apesar de récem-industrializada, nela se
encontravam ainda atuantes as caracteristicas de um passado escravista, patriarcal,
profundamente antidemocratico. A conjuntura internacional polarizada tendia a
influenciar as lutas politicas internas de cada pais. No caso brasileiro, persistiam os
problemas de um passado colonial e imperial, cuja economia se baseava no
latifindio, agora agravados por problemas gerados pelas novas condi¢des da vida
urbana, com a formacdo de um segmento proletario e a emergéncia de movimentos
sociais por direitos.

Paulo Freire se fez educador, portanto, na vivéncia de uma realidade com
fraturas sociais profundas. Ao fazer um diagnostico do panorama brasileiro, na tese
intitulada Educacgédo e atualidade brasileira, redigida em 1959, o autor enfatiza a
“‘inexperiéncia democratica” do povo brasileiro, resultado de um projeto colonizador
portugués cuja finalidade ndo era fundar uma nacdo, mas expropriar as riquezas
naturais aqui existentes.

Apesar de nao ser sua primeira escolha profissional, a educacao “toma conta”
da histéria de vida de Freire ndo como questao restrita ao universo escolar, mas em

horizontes mais amplos, conforme ele mesmo explicou:

A partir da nossa “convivéncia” com problemas educacionais e sociais
pernambucanos e ndo s6 urbanamente recifenses, fomos alongando as
nossas preocupacdes, ligadas as esses problemas, ao Nordeste e outras
areas do pais. Interessou-nos sempre, e desde logo, a experiéncia
democrética através da educag¢do. Educacdo da crianca e do adulto.
Educacdo democrética que fosse, portanto, um trabalho do homem com o
homem, e num trabalho verticalmente do homem sobre o homem ou
assistencialisticamente do homem para o homem, sem ele (FREIRE, 2003,
p. 14).

No inicio da década de 1960, trabalhando como professor de Historia e

Filosofia da Educacdo na Universidade de Recife, Freire participa da fundacdo do

Centro de Cultura Popular de Pernambuco. E um momento da vida brasileira da

7> Disputa econdmica, diplomética e ideoldgica travada entre os Estados Unidos e a Unido Soviética apés a
Segunda Guerra Mundial (1939-1945) e que se estendeu até a década de 1980. Cada poténcia estabeleceu sua
zona de influéncia.
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efervescéncia de varios grupos, sejam ligados as universidades, igreja catdlica,
partidos ou movimentos sociais, comprometidos com a mudancga social pela
perspectiva cultural. Paulo Freire comunga das ideias da vertente progressista da
Acdo Catolica (AC), organizacdo leiga fundada pela Igreja Catdélica, da qual era
membro, voltadas para o0 engajamento cristio nos problemas sociais
contemporaneos.

Freire foi leitor atento dos pensadores humanistas cristdos, como o padre
jesuita e tedlogo catdlico francés Teilhard de Chardin (1881-1955), um dos autores
que contribuiram para sua formacao intelectual e o filosofo aleméo Karl Jaspers
(1883-1969). Essa linha de pensamento preconizava a sintese reconciliadora entre o
mundo material e a teologia, afirmando a responsabilidade humana pela conducéo
da vida.

Do mesmo modo, as ideias nacional-desenvolvimentistas, disseminadas
naquela época, o influenciaram. Por nacional-desenvolvimentismo entenda-se a
ideologia formulada pelo ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros), érgédo do
Ministério da Educacdo e Cultura criado em 1955. O instituto, identificado com
setores da burguesia industrial e seus aliados, tinha como proposito refletir sobre os
problemas brasileiros. Contou com intelectuais como Hélio Jaguaribe, Céandido
Mendes de Almeida, entre outros, para os quais o0 incremento da industrializacao
tiraria o Brasil do subdesenvolvimento, a partir de uma politica nacionalista “a unica
capaz de levar & emancipagao e a plena soberania do pais”.”

A importancia das formulacdes isebianas na obra freireana é citada por varios
comentaristas e estudiosos, entre eles Lima (1981, p. 50) que, inclusive, chama a
atencdo para o fato de que o termo “conscientizacdo”’* n&o foi criacdo de Freire,
mas oriunda das discussdes do ISEB. Segundo Lima, o proprio Freire teria feito essa
ressalva.

Outra gama de influéncias foi a intensificacdo das ideias e dos movimentos de
base popular, que foram caracteristicas do Brasil de entdo, de acordo com Brandao
(2014):

No ano de 1960 esbocos de novas ideias e propostas de acdo social
através da cultura e da educacgédo junto as classes populares emergem no
Brasil e se difundem pela América Latina. Nos seus primeiros documentos,
a ideia de uma Cultura Popular irrompe como uma alternativa pedagégica

8 cf. www.cpdoc.fgv.br. Acesso em 03/01/2017

" Termo apresentado nos tépicos seguintes deste capitulo.


http://www.cpdoc.fgv.br/
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de trabalho politico que parte da cultura e se realiza através da cultura
(BRANDAO, 2014, p. 3).

Este autor, cientista social que trabalhou junto com Freire, explica que tais
grupos, grosso modo, tinham a intencéo de promover o projeto popular por meio de
uma concepgao radical de cultura, inseparavel da praxis politica, porque “(...) um
projeto de ruptura social da desigualdade, da injustica e da marginalizacdo de
pessoas e comunidades populares deveria possuir uma dimensao também cultural”
(BRANDAO, 2014, p. 4). A dimens&o cultural como era proposta inverte a tradicional
visdo de cultura como bem universal, recolocando-a numa perspectiva de classe,
resgatando as praticas culturais historicamente silenciadas e promovendo sua
emancipagao por meio de um processo educacional. Essa era a ideia de cultura
popular, que seria animada por uma pedagogia da comunicacao.

Um dos pilares do pensamento freireano é, portanto, a articulacdo entre

cultura e educacao, uma dimenséao recorrendo a outra, interrogando-se mutuamente.

5.2 Uma proposta politico-pedagdgica para a alfabetizacédo de adultos

O engajamento com as questbes culturais, na perspectiva politica que
orientava a época, levou Paulo Freire a envolver-se com a educacdo de adultos,
tendo escrito inicialmente o relatério A educacdo de adultos e as populacdes
marginais: o problema dos mocambos para o 2°. Congresso Nacional de Educacao
(1958). A militancia na cultura popular o levou, como aos diversos grupos que
militavam nessa questdo, a pensar na educacdo como via para a transformacao

politica, como afirma Favero; Motta:

Ao final de 1963, estd bastante claro para todas as organizagbes que a
cultura popular ndo é apenas uma atitude visando a democratizacdo da
cultura, mas um movimento que quer a transformacdo da realidade para a
libertacdo das classes dominadas (FAVERO; MOTTA, 2012, p. 6).

Ao dirigir o Departamento de Extensdo Cultural da Universidade Federal de
Pernambuco, as propostas do autor para a alfabetizacéo de adultos, divulgadas por

ele e por sua equipe nos primeiros meses de 1963, encontraram aceitagao por parte
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de grupos politicos estaduais’” e também do governo federal. Essa fase culminou
com o movimento de alfabetizagcdo na localidade de Angicos, no estado do Rio
Grande do Norte, no qual 300 trabalhadores aprenderam a ler e a escrever em 45
dias.

A experiéncia de Angicos, como ficou conhecida a primeira tentativa bem
sucedida de aplicagdo do chamado “método” Paulo Freire de alfabetizacdo de
adultos, demonstrou vivamente as ideias do autor, que ndo pretendia fossem apenas
teorias, mas elementos para (in)formar a acdo concreta. Como nos adverte Tosta
(2015, p. 203) ao analisar a interrelacdo entre educacédo e cultura no autor, “Freire
nao se limita a falar de uma teoria educacional, menos ainda a propor um método de
alfabetizacdo de adultos”. A dindmica pedagdgica empregada em Angicos, fora dos
muros da escola, alicercada na discusséo horizontalizada da presenca do homem no
mundo e do seu papel ativo de transformacéo social alcancaram um sentido para
além do ensino das letras: a educagdo como intervengéo cultural.

Nos meses seguintes a Angicos, Freire e a equipe do Programa Nacional de
Alfabetizacéo (instituido pelo Ministério da Educacdo em 1963) foram convidados a
replicar a experiéncia em varios estados brasileiros, o que nado foi possivel pela
irrupcdo do Golpe Militar. De fato, os primeiros anos da década de 1960, no Brasil,
foram de intensa disputa politica-ideol6gica. Setores mais conservadores da
burguesia, alinhados com o direcionamento anticomunista propagado pelos Estados
Unidos, promoveram aguerrida campanha contra os segmentos comprometidos com
causas populares.”® Tal processo culminou com a tomada do poder pelas forcas
armadas em marco de 1964.

Preso, interrogado pelos militares e impedido de continuar com seu programa
de alfabetizacdo, Freire tomou a decisdo de partir para o exilio com a familia,
refugiando-se na embaixada da Bolivia, pais que também vivia instabilidade politica.

Comecavam o0s anos de exilio, marcados pelo amadurecimento de sua producao

> Nao faz parte do escopo deste estudo detalhar o emaranhado as concepcdes politicas em curso
nos primeiros anos da década de 1960, periodo pré-golpe militar. Nao se pode deixar de esclarecer,
no entanto, que estes grupos aos quais nos referimos eram aqueles gque comungavam de uma
perspectiva populista, isto é, setores da burguesia que se sustentavam politicamente a partir de
concessbes a algumas demandas populares, estabelecendo pactos e aliangas buscando a
acomodacao de interesses contraditérios de classe.

’® Cf., entre outros autores gue estudaram este periodo da historia brasileira, a obra de Rene Armand
Dreyfuss (1945-2003).
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intelectual, pela publicacdo de seus principais livros e por aplicagées concretas de
suas propostas em varios paises do mundo.

Convidado para assessorar o projeto de reforma agraria no Chile, Paulo
Freire ali viveu durante cinco anos, trabalhando em programas de educacao de
adultos no Instituto Chileno para a Reforma Agraria (ICIRA). Naquele pais, em 1968,
publica Extensdo ou comunicacdo? Em seguida, foi professor convidado durante um
breve periodo na Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, durante o qual sua
carreira tomou impulso internacional. Essa também é a época da publicacao do livro
Pedagogia do oprimido (1974).

Os anos 1970 foram marcados pelo trabalho como consultor e,
posteriormente, secretario-adjunto do Conselho Mundial das Igrejas, em Genebra,
na Suica. Naquela cidade fundou o IDAC (Instituicdo de Acdo Cultural). Como
consultor da Unesco (Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educagéao, Ciéncia e
Cultura) e do Conselho Mundial das Igrejas viajou a paises africanos e asiaticos
assessorando a implantacdo de programas pedagogicos para a educacdo de
adultos. As viagens foram fundamentais na trajetéria de Freire, pois lhe deram a
dimensdo concreta do problema do colonialismo, uma vez que varios paises
alcancaram ou estavam alcancando a independéncia naquele momento. E
conhecida a experiéncia de alfabetizacdo de adultos em Guiné-Bissau, na Africa, de

I””. trabalhou

1975 a 1977, na qual, convidado pelo revolucionario Amilcar Cabra
como assessor do Ministro da Educacédo Mario Cabral, vivenciando as questées do
reconhecimento identitario de um povo em meio ao subdesenvolvimento e a
pobreza. O processo de implantacdo dos “circulos de cultura” no pais africano ficou
registrada nas Cartas a Guiné Bissau, relato escrito em 1977.

Em 1979, no bojo do movimento pela redemocratizacdo brasileira, Paulo
Freire foi anistiado e retornou ao Brasil, sendo reintegrado no ano seguinte como
professor da Universidade de Campinas (Unicamp) e, posteriormente, da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Naguele momento conjuntural da
politica brasileira, em que os segmentos democraticos da sociedade estavam se

reorganizando, movimentos sociais e sindicais fundaram o Partido dos

"Amilcar Cabral (1924-1973) foi um lider africano da independéncia conjunta de Cabo Verde e
Guiné-Bissau, eventos ocorridos na década de 1970. Convidou Paulo Freire a assessora-los em
guestdes educacionais, pois quase a totalidade da populagdo guineense era analfabeta. Mario Cabral
era irmao de Amilcar e ministro da Educacéo nessa época.
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Trabalhadores (PT). Freire engajou-se novamente nas lutas sociais brasileiras,
sendo membro-fundador do PT e da Comissao de Educacéo do Partido. Moacir

Gadotti (1996) na biografia que organizou sobre Freire, conta-nos que:

Nos anos 80, ele engajou-se sobretudo na luta pela escola publica de
gualidade para todos — a escola publica popular — que culmina na acédo que
realizou, entre 1989 e 1991, junto a Secretaria Municipal de Educacéo de
Sdo Paulo. O seu livro A educagdo na cidade (1991) retrata esse novo
Paulo, relendo-se com a pratica, com o trabalho, na luta concreta pela
transformacéo de um sistema educacional burocratico e obsoleto, dentro do
qual — declara ele na dedicatéria desse livio — “mudar é dificil, mas é
possivel e urgente” (GADOTTI, 1996, p. 76).

Em 1989, como descrito na citacdo acima, Freire foi nomeado secretario de
Educacdo da capital paulista pela prefeita Luiza Erundina — eleita pelo PT-
assistente social de origem nordestina com longa trajetéria de militdncia nas causas
populares e primeira mulher a assumir a prefeitura paulistana. Como secretario de
Educacao - cargo que ocupou por pouco mais de dois anos - Freire e sua equipe
tracaram um plano de acdo para 0 municipio com quatro eixos de trabalho:
democratizacdo da gestdo, acesso e permanéncia, qualidade da educacdo e
educacao de jovens e adultos.

Ao comemorar 70 anos de idade, em 1992, Paulo Freire revé sua trajetoria
em Pedagogia da esperanca, aprofundando alguns pontos da Pedagogia do
oprimido e reafirmando seu legado como educador. Em 1997, antes de falecer, aos
75 anos, lanca o ultimo livro. Pedagogia da autonomia. Varios outros livros e artigos
foram publicados em parceria com outros pedagogos, professores, cientistas sociais
e militantes de movimentos sociais. Freire é, atualmente, considerado patrono da
educacao brasileira. Sua obra ja foi traduzida em varios idiomas, sendo o autor

brasileiro mais citado.

5.3 Um conceito de educacdo libertadora

A tarefa de apontar as influéncias tedricas e metodoldgicas de um autor &
sempre ingrata pelo cuidado que se deve ter em n&do subestimar ou superestimar as
filiacOes intelectuais. Ha razdes, no entanto, que vao além do tributo que se costuma
prestar aos antecessores. Para se compreender uma obra, por mais didatico que
seja buscar as vozes que lhe deram o alicerce, cumpre principalmente o esfor¢o de

interpretar a singularidade e a novidade que ela anuncia.
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Essa consideracdo em muito se aplica a obra freireana que, como toda
producdo classica, recebeu diversas influéncias — dada a riqueza de suas
experiéncias de vida e do alcance de sua erudicdo. Varios comentaristas
apresentaram a genealogia de seu pensamento, a exemplo de Vanilda Paiva (1980),
autora que ressalta a ideologia do nacional-desenvolvimentismo brasileiro como
influéncia primordial do pensamento de Paulo Freire, ao lado do existencialismo, do
catolicismo e do culturalismo. Paiva afirma que seu objetivo de pesquisa, ao estudar

as influéncias recebidas por Freire em sua trajetoria inicial (até 1964) foi:

(...) contribuir para a compreensdo da formulacdo pedagogica de Freire
como produto de um periodo da vida intelectual brasileira capaz de gerar
exatamente aquele tipo de ideias pedagoégicas, como parte de sua légica
(PAIVA, 1980, p. 12).

Ao explicar a proposta pedagdgica de Freire como resultado de um
movimento de ideias difundidas no Brasil dos anos 1950/1960, a autora enfatiza a
heranca cultural apropriada pelo autor e a situa em um movimento de ideias mais
amplo. Este movimento de ideias contemplava a origem familiar catdlica de Paulo
Freire, sua militancia na Acao Popular; bem como o legado de suas leituras dos
autores humanistas franceses; seu conhecimento das obras dos autores isebianos;
as ressonancia do movimento escolanovista; até o encontro com 0 marxismo,
corrente de pensamento que acolheu apoés o exilio.

Embora Paiva tenha razdo ao afirmar que a obra freireana sintetize o0 modo
de pensar de um tempo historicamente situado da realidade social brasileira, é
importante, para qualquer estudo que pretenda conhecer um pouco mais o legado
de Freire, considerar a singularidade de seu pensamento. Tanto a historia pessoal
do autor quanto a formacéo intelectual, juntas, contribuiram para a configuracédo
Unica de sua obra. Freire conseguiu edificar uma obra que, apesar de ressoar
influéncias diversas, seguiu um caminho original, como aponta Favero; Motta (2012),
pelo fato de ter sido o primeiro a efetivar no projeto de alfabetizagcdo de Angicos as

ideias que eram discutidas e disseminadas em varios grupos.

5.3.1 A educagao como ato cognoscitivo
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A teoria do conhecimento proposta por Freire nos ajuda a compreender sua
concepgao de educagao, um “divisor de aguas no que se refere a pratica politico-

pedagogica tradicional” (GADOTTI, 1998, p. 5), pois segundo ele:

ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de
conhecer, que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que o
educando se torna realmente educando quando e na medida em que
conhece, ou vai conhecendo os contelidos, 0s objetos cognosciveis, e ndo
na medida em que o educador vai depositando neles a descricdo dos
objetos, ou dos contelidos (FREIRE, 1994, p. 47).

Na passagem acima, Paulo Freire resume os fundamentos do ato
cognoscitivo. Para ele, o ato de conhecer é relacional, caminha do sujeito para o
objeto, e deste volta ao sujeito, mediado pelo didlogo. Conhecer seria adquirir a
capacidade de pronunciar a prOpria palavra, a partir do re-conhecimento que o
sujeito faz de si mesmo e do contexto em que vive. A obra freireana, desse modo,
pode ser estudada tanto como um dialogo com seus predecessores quanto por um
anuncio de uma proposta pedagoégica original, de tal maneira que ambas as
dimensdes se entrelagcam e uma nao anula a outra.

De fato, tanto a leitura da realidade nacional feita por Freire a partir das
premissas nacional-desenvolvimentistas, sua vinculacao religiosa ao catolicismo,
bem como a luta pela democracia e pelo socialismo sdo marcas de seus escritos e
de sua pratica — e por isso foram e sdo estudadas — mas a compreensao daquilo
que é especifico e singular em sua obra é fundamental.

Do mesmo modo, por ser um educador do século XX, ndo se pode deixar de
registrar que os principios gerais do escolanovismo - a critica a escola tradicional, a
rigidez dos curriculos e programas, ao autoritarismo do professor - ecoam também
na obra de Paulo Freire. Embora as propostas do autor ndo possam ser vinculadas
estreitamente a esse movimento pedagdgico, Freire tomou contato com o
movimento escolanovista por meio das leituras dos seus divulgadores brasileiros,
em especial as obras do educador baiano Anisio Teixeira. Freire, no entanto,
opunha-se a critica limitada que o escolanovismo fazia da escola, considerando que
nao se reforma a escola por ela mesma, sem a modificagédo estrutural da sociedade.

E importante apontar, também, a relacéo entre a obra freireana e 0 marxismo,
objeto de estudo de inUmeros artigos de comentaristas da trajetoria intelectual de
Paulo Freire. O uso das categorias marxistas, presentes sobretudo em seus livros

escritos no periodo de exilio, buscaram explicar cientificamente a leitura da realidade
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social que o autor empreendera em toda a sua produgdo. Como indica Lima (1984,
p. 19) “alguns autores sustentam que ha uma ‘ruptura’ no pensamento de Freire e
que suas ideias deveriam ser divididas em duas fases distintas: a da participacao
(1959-1965) e a da libertacdo (apds 1969)”. A primeira fase faria uma leitura da
realidade brasileira a partir das categorias humanistas, ressaltando a necessidade
de despertar o homem brasileiro para a participacdo democréatica. A segunda fase
seria a de acolhimento das categorias marxistas, formulando uma visédo politico-
pedagogica a partir, entre outros, do conceito de classe social.

Parece-nos que, mais importante que marcar um momento de ruptura, a
recorréncia a Marx na obra de Paulo Freire indica um movimento em que este autor
busca conceitos para aclarar a pratica. Gadotti (1998) afirmou com pertinéncia que
“Freire ndo leu Marx para aplica-lo na préatica, mas para a compreensdo dessa
pratica é que ele buscou no filésofo alemdo elementos indispensaveis a

compreensao da realidade capitalista”.

5.4 As trés dimensdes do conceito de cultura

O tema da interrelacdo entre educacao, cultura e cultura popular tem sido
estudado por diversos autores da obra freireana, tais como Venicio Lima, Moacir
Gadotti, Carlos Rodrigues Brandédo, e muitos outros. Uma das marcas freireanas é o
vinculo inseparavel entre educacdo e cultura. Para o autor, o homem é um ser
inacabado, ndo estd totalmente determinado pelas caracteristicas da espécie
biolégica, tem a capacidade de alterar as circunstancias, reconstruindo-as. E,
portanto, um ser histérico. O ser humano esta sujeito as circunstancias naturais, as
limitacdes do meio biolégico, mas sobre este meio age, modificando-o0. Ao fazer isso,
modifica-se também, ampliando seu conhecimento. A esse processo simultaneo de
subjetivacao/objetivacdo - que € um permanente refazer - chama-se trabalho. O ser
humano trabalha porque, além de sobreviver, anseia por ir além, por “ser mais”.
Essas sdo os argumentos que sustentam um conceito antropolégico de cultura,

assim definido nas palavras do autor:

A distincdo entre dois mundos: o da natureza e o da cultura. O papel ativo
do homem em sua e com sua realidade. O sentido de media¢do que tem a
natureza para as relagcbes e comunicacdo dos homens. A cultura como o
acrescentamento que o homem faz ao mundo que néo fez [...] (FREIRE,
1976, p. 108-109).
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Freire enfatiza “a cultura como aquisi¢ao sistematica da experiéncia humana”.
O fazer cultural € um trabalho permanente de criagdo e recriagcdo humanas, de tal
forma que leve ao reconhecimento de si, dos outros homens e do contexto. Salienta-
se nessas afirmacdes a recusa de um conceito de cultura naturalizado, a-historico,
independente das relacdes concretas entre os homens. Para o autor, cultura é o
trabalho que homens e mulheres realizam no esforgo de tornarem-se humanos, de
superarem 0s constrangimentos biologicos.

O educador brasileiro assevera que “ndo ha educacao fora das sociedades
humanas e ndo ha homem no vazio” (FREIRE, 1976, p. 35), justamente porque
somos seres de cultura, simbdlicos. Vivemos no mundo natural, mas podemos
recrid-lo. O ser humano precisa ser educado porque nao € totalmente determinado
pelo meio natural, possui a capacidade de intervir no ambiente em que vive para
modifica-lo. Ao fazer isso, recria-se como espécie.

A questdo da cultura para Freire, segundo Lima (1978) e Tosta (2015)
engloba trés dimensdes recursivas: a cultura do siléncio, o conceito antropoldgico de
cultura e a agao cultural e revolucgao cultural. O autor chama de “cultura de siléncio”
a uma situacao caracteristica da sociedade brasileira (como de outras sociedades
formadas pela/na exploragéo), formada por um processo colonizador centralizado e
violento, em que o poder de vida e morte estava nas maos dos senhores. O
colonizador portugués veio ao Brasil para explorar as riquezas naturais da terra.
Dada a vastiddo do territério, dividido em grandes propriedades, criou-se uma
dindmica social paternalista, porque o0 homem comum para conseguir sobreviver,

aceitava a “protecdo” dos senhores de terra e em troca lhe devia lealdade:

Naquelas condicbes referidas se encontram as raizes das nossas tao
comuns solugdes paternalistas. La, também, o “mutismo” brasileiro. As
sociedades a que se nega o dialogo — comunicagédo — e, em seu lugar, se
Ihes oferecem “comunicados”, resultantes de compulsdao ou “doagao”, se
fazem preponderantemente “mudas”. O mutismo ndo é propriamente
inexisténcia de resposta. E resposta a que falta teor marcadamente critico.
(FREIRE, 1976, p. 69).

O siléncio, portanto, € tomado por Freire como resposta daquele que nao
pode falar, daquele a quem falam por ele, do ser humano desalentado e sem
esperanca, alheio a tudo. Aquele que nao conhece a forga de sua propria palavra e

esta sujeito, portanto, a fala do outro.
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E nesse ponto que o ato educativo seria, por conseguinte, uma acgio cultural
que busca quebrar a “cultura do siléncio”, ao envolver os homens por inteiro, em
todas as dimensfes da existéncia, dirigindo-se a um fim, a um télos, que seria a
humanizacdo do homem. De acordo com autor, ndo € possivel conhecer algo
suspenso da realidade social concreta ou que estejam fora dela, da circunstancia em
que os homens efetivamente vivem. A educacdo n&o poderia se resumir, na
argumentacao dele, a simplesmente dar e escutar aulas, a um compéndio de
procedimentos pedagoégicos formulados a priori, pensados para um homem
idealizado, esvaziado de seu contexto social, econdmico e politico.

Como acédo cultural, o ato educativo seria o esforco de conhecer o mundo

para transforma-lo:

A educacdo como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é pratica
da dominagéo, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim também na negagcdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens (FREIRE, 1975, p. 81).

A educacao, segundo o educador brasileiro, ndo € uma instancia apartada
das demais instancias sociais. Ela sO existe na cultura, como uma dimensao
qualitativa dela. Qualitativa porque nédo se trata de uma cultura tomada em abstrato,
genérica, mas uma cultura que englobe os valores e 0s interesses de uma
determinada classe social. Uma educacgéo historicizada no interior de uma cultura

igualmente historicizada.

5.4.1 Educacao bancaria e educacao problematizadora

Para melhor entendimento de seu raciocinio, o autor formula duas
concepcdes educativas e as distingue: a bancaria e a problematizadora. O raciocinio
€ desenvolvido no segundo capitulo do livro Pedagogia do oprimido. Menos que
estabelecer modelos, Freire pretendeu, para efeito didatico, contrastar visbes de
mundo pedagdgicas, acentuando suas caracteristicas. Tais concepc¢des, no entanto,
nao sao restringidas, como ja foi dissertado nos topicos anteriores, a uma Visao
estritamente escolar, mas considerando a pedagogia como uma abordagem teorico-

metodoldgica ativa, com intencéo explicita de intervencao cultural e politica.
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A educacado bancaria, concepcao que se poderia vincular & quase totalidade
das praticas pedagdgicas em vigor, seria aquela, de acordo com Freire, que serve a
adaptacao social e busca perpetuar as condicfes opressoras de vida. A dinamica
escolar de certo modo mimetiza as dinamicas sociais de poder. O professor coloca-

se numa posicao rigida e é tido como hierarquicamente superior aos alunos:

Se o educador é o0 que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada ou transmitida (FREIRE, 1975, p. 68).

Para usar os termos de Freire, o professor faz “depdsitos” ou comunicados.
O tempo da aula é preenchido pela narrativa, de modo que a palavra falada pelo
professor torna-se ela mesma a finalidade do aprendizado, quando o conhecimento
do mundo deveria ser o objetivo. Reifica-se o discurso em favor da confirmacao de
uma posicao de autoridade, restando ao aluno uma atitude quieta, alheia, prépria da
“cultura do siléncio”. O aluno é tomado como “coisa”, na medida em que dele se

espera a passividade e a concordancia.

A narracdo, de que o educador é o0 sujeito, conduz os educandos a
memoriza¢cdo mecénica do contetdo narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depésitos”, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo (FREIRE, 1975, p. 66).

O autor segue o raciocinio afirmando que, “desta maneira, a educacao se
torna um ato de depositar, em que os educandos sédo os depositarios e o educador o
depositante” (FREIRE, 1975. P.66). A metafora bancaria escolhida por ele explica

como a educacao, usualmente, tende para a reiteracdo do ordenamento social:

Eis ai a concepgdo “bancaria” da educagdo, em que a Unica margem de
acao que se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fixadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sédo os
homens (...) Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens
ndo podem ser (FREIRE, 1975, p. 66).

A educacdo bancaria ndo é pensada ou desenvolvida no plural, de forma a
acolher diversos perfis de alunos, respeitando suas caracteristicas. Ao contrario, é

formulada para um aluno genérico, segue uma concepcao fechada de curriculo e
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sacraliza 0 momento da aula como apice da transmisséo de contetdo. Professores e
alunos ndo se comunicam, ndo dialogam, pois estdo em posi¢cdes rigidas que

impedem qualquer tipo de troca entre ambos.

O educador se pde frente aos educandos como sua antinomia necessaria.
Reconhece, na absolutizacdo da ignorancia daqueles a razdo da sua
existéncia. Os educandos, alienados, por sua vez, a maneira do escravo na
dialética hegeliana, reconhecem em sua ignorancia a razédo da existéncia do
educador, mas nao chegam, nem sequer ao modo do escravo naquela
dialética, a descobrir-se educadores do educador (FREIRE, 1975, p. 67).

O contraponto a educacdo bancaria seria a educacdo problematizadora,
aquela que, na concepgao do autor, “realiza a superacao” da dicotomia educador-

educando:

A educacédo que se impfe aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos, nao pode basear-se
numa consciéncia, especializada, mecanicistamente compartimentada, mas
nos homens como “corpos conscientes” € na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Ndo pode ser a do depdsito de conteldos, mas a
da problematizacéo dos homens em suas relagfes com o mundo (FREIRE,
1975, p. 77).

Nessa perspectiva educar é tarefa coletiva: “ja agora ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1975, p. 79). A educacao nao teria
como finalidade dltima o ensino de conteudos curriculares, mas se constituir numa
dimenséao teodrico-pratica de problematizacdo das coisas do mundo. A dimenséo
alargada do ato pedagdégico entende a aula, o curriculo e saber como categorias
nao-reificadas, historicamente determinadas, passiveis de mudanca.

Com o pressuposto de que “toda pratica educativa implica uma teoria
educativa” (FREIRE, 2007, p. 19), o autor afirma que a diferenga hierarquica entre
alunos e professor ndo se fundamenta em uma suposta superioridade deste sobre
agueles, conferida por diplomas e titulos, mas pelo posicionamento de cada um em

relacdo ao conhecimento.

O processo de alfabetizagdo, como acao cultural para a libertacédo, € um ato
de conhecimento em que educandos assumem o papel de sujeitos
cognoscentes em didlogo com o educador, sujeito cognoscente também.
Por isto, € uma tentativa corajosa de desmitologizacdo da realidade, um
esforco através do qual, num permanente tomar distancia da realidade em
gue se encontram mais ou menos imersos, os alfabetizandos dela emergem
para nela inserirem-se criticamente. (FREIRE, 2007, p. 58).
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Na educacado problematizadora vive-se uma situacado gnosiologica auténtica.
O educador, por meio do didlogo, intencionalmente “provoca” seus educandos a
reflexdo. O professor ndo é um mediador entre os alunos e o mundo; ao contrario, €
o mundo que media a relacdo professor-aluno. Essa relacdo, para que haja busca
pelo saber, deve ser horizontalizada. Freire propde a adocdo do termo circulo de
cultura para substituir o termo aula, uma vez que a ideia de circulo ja remete a uma
imagem de co-participagéo, de construgao conjunta do conhecimento. Sao rodas de
conversas, realizadas em qualquer ambiente em que se possa dispor de material
minimo (geralmente audiovisual), em que os participantes dialogam a partir de
temas geradores’®. As conversas tem caréater de diretividade por parte do professor,
cabe a ele lancar as bases da discussdo, mas se colocando em uma posicao de
escuta e de acolhimento da fala dos educandos.

De acordo com Freire a educagao problematizadora “busca a emersao das
consciéncias, de que resulte sua insercao critica na realidade” (FREIRE, 1975, p.
80). Vincula-se a possibilidade que o ser humano tem de “ser mais”, ampliando a
perspectiva de emancipagao social: “recriar uma sociedade € um esforgo politico,
ético e artistico, € um ato de conhecimento” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 115).

A problematizagdo tem como meta o reconhecimento do educando e do
educador como seres de cultura na condigéo de agentes dela:

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com
o0 mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto
mais obrigados a responder o desafio. Desafiados, compreendem o desafio
na propria acdo de captéd-lo. Mas, precisamente porque captam o desafio
como um problema em suas conexfes com 0s outros, num plano de
totalidade e ndo como algo petrificado, a compreenséo resultante tende a
tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada
(FREIRE, 1975, p. 80).

A educacao problematizadora € uma proposta de educacdo emancipatoria,
formadora, ou seja, “forca criadora do aprender de que fazem parte a comparacao, a
repeticdo, a constatagdo, a duvida, rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita”
(FREIRE, 2010. p. 28). E aquela que pode levar a conscientizagéo e, no horizonte, a

libertacao.

78 . s . .
Este conceito serd desenvolvido a seguir.
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5.5 Educacéao e sociedade de classes

A categoria “opressao” é fundante na obra freireana. Desenvolvido em seu
principal livro, Pedagogia do oprimido, o termo abre muitas possibilidades de
interpretacdo e de andlise. A condicdo de opressdo seria uma sintese da exploragédo
econdmica, dominagédo politica e alienagao cultural, fomentando uma “cultura do
siléncio”. Em todas as situagdes de dominagao e desigualdade, em que a condi¢gao
humana é reificada, a palavra é desprezada ou negada. E oprimido o homem sem
esperanca, aquele para quem se torna impossivel “ser mais”. E oprimido o homem a
quem o dialogo € impedido. A esperanca é uma condi¢do simultaneamente ética e
politica, mas também um imperativo para a agédo: “néo €&, porém, a esperanga um
cruzar de bracos e esperar. Movo-me na esperanca enquanto luto e se luto com
esperanga, espero” (FREIRE, 1994, p. 97).

Nesse ponto de maturidade de sua obra, desenvolvida principalmente na
Pedagogia do oprimido, Paulo Freire acolhe as categorias marxistas de explicacéao
da realidade social. Quando se refere a conscientizacdo, aponta para uma classe
social determinada — a classe trabalhadora - muito embora afirme que a alienacéo
capitalista seja um processo gque envolva a todos: exploradores e explorados.

E por meio do processo de conscientizagcdo que a condi¢cdo de opressio vai
se revelando e, por conseguinte, denunciando a cultura do siléncio. A
conscientizacdo, na obra do autor, é tanto uma categoria filosofica como
pedagdgica. Para Freire, a situacdo opressora desumaniza tanto os que oprimem
quanto aqueles que sdo oprimidos, porque impede a troca comunicacional, o
compartilhamento de experiéncias, numa palavra, a humanizacédo. Paradoxalmente,
instaura-se um processo contraditério, no qual os oprimidos sdo levados a pensar
contra seus proprios interesses, tendendo a aderir a visdo de mundo do outro. Sob
as condi¢cBes impostas pelo capitalismo, o trabalhador € sujeito a uma variedade de

mecanismos sociais que o levam a acalentar valores que nao os seus:

Um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos € a
prescricdo. Toda prescricdo é a imposicao da opcdo de uma consciéncia a
outra. Dai, o sentido alienador das prescricdes que transformam a
consciéncia recebedora no que vimos chamando de consciéncia
“hospedeira” da consciéncia opressora. Por isto, o comportamento dos
oprimidos € um comportamento prescrito. Faz-se a base de pautas
estranhas a eles — as pautas dos opressores (FREIRE, 1975, p. 35).
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Para o autor, o homem oprimido tem a vida restringida ao “vital biolégico”.
Vive na intransitividade, ou seja, numa dimens&o n&o-histérica, limitada. “E a sua
impermeabilidade a desafios situados fora da érbita vegetativa”, explica Freire (1976,
p. 60). No livro Educacdo como prética da liberdade o autor associa tal estado de
consciéncia as condi¢des socio-econdmicas e politicas da realidade brasileira pré-
urbanizagdo e industrializacdo. A intransitividade, porém, ndo seria fatalidade,

destino humano.

E evidente que o conceito de “intransitividade” ndo corresponde a um
fechamento do homem dentro dele mesmo, esmagado, se assim o fosse,
por um tempo e um espaco todo-poderosos. O homem, qualquer que seja o
seu estado, € um ser aberto (...) (FREIRE, 1976, p. 60).

Como ser inacabado, permeavel a experiéncia, se e quando possivel o
didlogo, o oprimido pode iniciar um processo de alargamento das esferas de sua
consciéncia. Processo repleto de meandros, de idas e vindas, uma vez que O
homem, dada a sua condicédo silenciada, tem medo de ser livre. A dominagéo, além
de ser uma situacdo politica e econdmica, também se constréi como cultura. No
caso brasileiro, a situacdo opressora vem sendo construida pelas caracteristicas do
sistema colonial, criando uma mentalidade de sujeigdo e de “mutismo”.

Quando “aumenta seu poder de dialogacao”, seja por transformag¢des sociais

estruturais ou por acdo educativa (ou ambos), a consciéncia vai se transitivando.

Essa transitividade da consciéncia permeabiliza o homem. Leva-o a vencer
0 seu incompromisso com a existéncia, caracteristico da consciéncia
intransitiva e o compromete quase totalmente. Por isso mesmo que, existir é
um conceito dindmico. Implica numa dialogacdo eterna do homem com o
homem. Do homem com o mundo. Do homem com o seu Criador. E essa
dialogacédo do homem sobre o mundo e com o mundo mesmo, sobre os
desafios e problemas, que o faz histérico. (FREIRE, 1976, p. 60).

7

A conscientizagdo, na obra de Freire, é assumida como finalidade da

educacao:

SO podiamos compreender uma educagdo que fizesse do homem um ser
cada vez mais consciente de sua transitividade, que deve ser usada tanto
guanto possivel criticamente, ou com acento cada vez maior de
racionalidade (FREIRE, 1976, p. 90).

Por isso a necessidade da educacao dialdgica. O ser humano necessita ser
educado para que reconheca seu inacabamento, seu permanente estado de busca e
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se esforce para alcancar um estado de emancipacao intelectual, artistica e politica,
visando a libertacao.

A transitividade da consciéncia, por sua vez, é processo dinamico. Um
primeiro estado, a que o autor denomina de “consciéncia transitiva ingénua”, seria
aquela caracterizada pela “simplicidade na interpretagdo dos problemas”. Freire

enumera as caracteristicas da consciéncia transitiva ingénua:

(...) pela tendéncia a julgar que o tempo melhor foi o tempo passado. Pela
subestimacdao do homem comum. Por uma forte inclinacdo ao gregarismo,
caracteristico da massificacdo. Pela impermeabilidade a investigacao, a que
corresponde um gosto acentuado pelas explicacbes fabulosas. Pela
fragilidade da argumentagdo. Pelo forte teor de emocionalidade. Pela
pratica ndo propriamente do dialogo, mas da polémica. Pelas explicacbes
magicas. Esta nota mégica, tipica da intransitividade, perdura, em parte, na
transitividade. Ampliam-se os horizontes. Responde-se mais abertamente
aos estimulos. Mas envolvem as respostas de teor ainda magico (...)
(FREIRE, 1976, p. 61).

Na realidade brasileira, o autor percebeu que o movimento de modernizacéo
da primeira metade do século XX - caracterizado pela industrializagdo do pais e pelo
desenvolvimento da vida nas cidades - fez a passagem entre o homem cuja
existéncia é quase vegetativa e o0 homem urbano. A industrializacdo, porém, quase
nunca se reverteu em melhores condi¢cdes de vida e possibilidade de participacéo
democratica para o homem comum. A mentalidade colonial praticamente em nada
havia se modificado.

O homem urbano, trabalhador da industria, do comércio e dos servicos, €
apartado de suas origens e lancado a um modo de vida estranho ao seu, mas que
se torna condicdo de sua sobrevivéncia. E o estado do “homem-massa”, imerso nas
aglomeracdes das grandes cidades, que reage aos estimulos constantes do modo
de vida moderno de modo predominantemente emocional. O autor indica, nesse
ponto, o perigo da massificagdo, enquanto fermento para a distor¢do das visdes de
mundo e o sectarismo, como saida fanatica e conservadora para o enfrentamento
psiquico das contradicdes da contemporaneidade.

Nas proposicdo de Freire, a criticidade da consciéncia € alcancada néo
somente pelas condigbes sociais, mas principalmente pelo trabalho pedagdgico,
uma vez que os homens ndo se educam sozinhos. A transitividade critica € um

estado de consciéncia caracterizada:
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(...) pela profundidade na interpretacdo dos problemas. Pela substituicdo de
explicagbes magicas por principios causais. Por procurar testar os
“achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se ao maximo de
preconceitos na andlise dos problemas e, na sua apreenséo, esforcar-se
por evitar deformacdes. Por negar a transferéncia da responsabilidade. Pela
recusa a posicles quietistas. Por seguranca na argumentacéo. Pela pratica
do didlogo e ndo da polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas
porque novo e pela ndo-recusa ao velho, sé porque velho, mas pela
aceitacdo de ambos, enquanto validos. Por se inclinar sempre a arguicées
(FREIRE, 1976, p. 62).

Parece Obvio que a consciéncia critica precisa ser estimulada e é essa
precisamente a tarefa da educacéo libertadora. Uma consciéncia da qual o dialogo é

meio-ferramenta. Freire aponta a importancia do didlogo no processo revolucionario:

O diadlogo com as massas ndo € concessdo, hem presente, nem muito
menos uma tatica ser usada, como a sloganizacdo o €, para dominar. O
dialogo, como encontro de homens para a “pronuncia” do mundo, é uma
condicdo fundamental para a sua real humanizag&o (FREIRE, 1975, p. 160).

A transitividade critica, portanto, seria 0 estado no qual impera a isegoria
(termo grego que significa que “todos podem falar”), ou seja, 0 homem ndo somente
pode expressar-se nas dimensfes da sua existéncia, utilizando o raciocinio,
construindo o contexto em que pode fazé-lo. Freire associa a criticidade a

implementacéo e desenvolvimento da experiéncia democratica.

5.6 O “método” freireano de educagao popular

A obra de Paulo Freire volta-se para a educacdo popular, aquela cujo
horizonte é a emancipacao das classes populares, principalmente a educacao de
jovens e adultos, mas suas propostas podem ser aplicadas a varios niveis e tipos de
ensino. Suas propostas ndo estdo presas a concepc¢les rigidas de curriculo, ao
contrario, as propostas do autor sdo amparadas por uma perspectiva critica do
saber, do educador, do ato de educar e do contexto no qual os varios interlocutores
se educam.

Ainda que seja plausivel fazer uma leitura dos aspectos metodolégicos do
autor, especialmente em relagdo a alfabetizagdo de adultos, cumpre reafirmar que
para Freire o processo educativo tem uma dimensao para além de procedimentos
metodoldgicos e cumprimento de programas, qual seja, o de despertar homens e

mulheres para a transformacgé&o social. Alfabetizar néo seria, de acordo com o autor,
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ensinar a codificar ou decodificar palavras, mas um meio de reconhecimento da
realidade, de leitura da realidade social para servir como ponto de partida a
emancipacao e libertacdo das condicbes opressoras.

O homem analfabeto vive na cultura, mas ndo a reconhece e, o mais
importante, ndo se reconhece nela. Esta alheio. A alfabetizacdo, para Freire, é o
meio pelo qual o analfabeto (como aquele que néo Ié, mas também como metafora

do homem em geral) torna-se agente do seu aprendizado, de tal modo que:

(...) E consegue fazé-lo, na medida mesma em que a alfabetizacdo é mais
do que o simples dominio psicolégico e mecanico das técnicas de escrever
e de ler. E o dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender o
que se | e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente. E
uma incorporacéo (FREIRE, 1976, p. 111)

A esse respeito comentam Loiola; Borges:

A forca dessa pedagogia nao reside no fato de que ela incorpora métodos
de instrucdo mais eficazes ou remete a aprendizagem as experiéncias
cotidianas das pessoas. Essa for¢a esta no fato de que a pedagogia de
Freire fornece uma concepg¢édo que une o analfabetismo aos problemas
sociais e politicos globais, e ndo propde apenas solugdes educativas, mas
também politicas. A esperanca e a promessa dessa pedagogia sdo a
geracao da acgdo social e da mudanca por meio da compreensao critica
(LOIOLA; BORGES, 2010, p. 323).

A singularidade da obra freireana reside justamente nesse ponto, o de
reconhecer a indissolubilidade entre a pratica pedagogica e a politica, em condicbes
sociais determinadas. Ao fazer um diagndstico da realidade brasileira em seus livros,
Paulo Freire pensou numa pedagogia - no sentido epistemolégico da palavra:
conducdo — cuja finalidade seria concreta: permitir que o trabalhador brasileiro
ultrapassasse sua condicdo muda, encontrando elementos para a construcdo de
uma sociedade n&o-opressora. E uma pedagogia-politica, ou uma politica-
pedagogica, de modo que uma nao existe sem a outra, uma se faz com a outra,

ambas tornam-se uma soé perspectiva. Sobre o método, Fiorin explica:

As técnicas do método de alfabetizacdo de Paulo Freire, embora em si
valiosas, tomadas isoladamente ndo dizem nada do método. Também néo
se ajuntaram ecleticamente segundo um critério de simples eficiéncia
técnico-pedagodgica. Inventadas ou re-inventadas numa sO direcdo de
pensamento, resultam da unidade que transparece na linha axial do método
e assinala o sentido e o alcance do seu humanismo: alfabetizar é
conscientizar. (FIORIN, 1975, p. 2).
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E por esse motivo que a questio comunicacional € tdo importante na
pedagogia freireana. Todo ato pedagdégico é feito de situacdes concretas. No livro
Medo e ousadia (2001) Freire e o educador norte-americano Ira Shor dialogam
sobre como efetivar a mudanca na educacdo. Em certo momento, Shor pergunta a
Freire o que ele faria na segunda-feira pela manha, ou seja, queria saber o que fazer
de fato para iniciar a transformacé&o. O educador brasileiro responde afirmando que
ndo ha férmula magica para tanto. Depende de uma atitude dialdgica do professor. E
pela comunicacao dialogica que os diferentes procedimentos e as variadas técnicas
educativas vao tomando forma, sem que se constituam em modelos estanques. O
professor libertador escuta mais do que fala. Recusa a verticalidade do seu saber.
N&o abre mao de seu papel diretivo, mas ndo se comporta como um ditador.
Professor e aluno estdo em relagao dialética: “a diferencga libertadora € uma tensao
que o professor tenta superar por uma atitude democratica com relacdo a sua
diretividade” (FREIRE, 2001, p. 204).

5.6.1 Circulo de cultura, palavras geradoras, fichas de cultura
O método Paulo Freire de alfabetizagcdo de adultos segue em geral trés
etapas: 0o estudo do contexto, a selecdo de palavras geradoras e a criagdo de

situacdes existenciais tipicas para o grupo, sintetizadas no quadro abaixo:

Quadro 3 — Etapas de alfabetizagéo

Estagios Caracteristicas

1. Estudo do contexto Os educadores procedem a uma
listagem, obtida junto aos alunos, do
“universo-vocabulario” das pessoas a
quem eles se dirigem.

2. Selecgéo das palavras As palavras devem ser interessantes do
ponto de vista da aprendizagem silabica;
devem-se considerar as dificuldades
fonéticas e a rigueza semantica.

3. Criacdo de situagbes existenciais | Visualizam-se (por meio de diapositivos)
tipicas para o grupo palavras-chave, de modo a tornar

possivel a discussdo da realidade e o

enriquecimento do vocabulario.

Fonte: Loiola, Borges (2010)
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Em Educacdo como pratica da liberdade (1976), Freire descreve as etapas
em detalhe. A descricdo é antecedida de toda uma argumentacdo sobre o que
significa alfabetizar. Enfatiza-se a criagdo dos “circulos de cultura”, grupos formados
por educandos e educadores, cujo sentido seria 0 de estabelecer o didlogo. O
circulo de cultura ndo € uma aula. E um grupo ativo de aprendizado e de busca.

O estudo do contexto é o esforco coletivo dos educadores de insercédo no
universo do educando, para nele apreender a visdo de mundo, buscando os temas e
vocabulos que estruturam o esquema mental do grupo. Ele é realizado por meio da
vivéncia naquele meio cultural especifico, por encontros informais e entrevistas com
os moradores da area.

Em um segundo momento, as palavras geradoras - aquelas que daréo inicio
ao processo e que animardo o circulo de cultura - sdo escolhidas, de acordo com
Fiorin, “pelas mais ricas possibilidades fonémicas e de maior carga semantica”

(1975, p. 2). Tal é a definicdo de palavra geradora:

Estas palavras sdo chamadas geradoras porque, através da combinagéo de
seus elementos basicos, propiciam a formacéo de outras. Como palavras do
universo vocabular do alfabetizando, séo significagfes constituidas ou re-
constituidas em comportamentos seus, que configuram situagfes
existenciais ou, dentro delas, se configuram (FIORIN, 1975, p. 3).

As palavras geradoras, para o método Freire, devem ser extraidas pelo
levantamento do contexto, e ndo escolhidas aleatoriamente pelos educadores. Pela
dindmica inaugurada com as palavras (geradoras, 0 processo de
codificacdo/decodificacdo vai se fazendo nao pelo automatismo da repeticdo, mas
pela consciéncia de seu significado. “Uma palavra geradora tanto pode englobar a
situacdo toda, quando pode referir-se a um dos elementos da situacao” (FREIRE,
1976, p.114).

No terceiro momento, as palavras examinadas sdo contextualizadas em

situacgdes reais, proporcionando a decodificacéo:

Estas situacdes funcionam como desafios aos grupos. Sédo situagbes-
problemas, codificadas, guardando em si elementos que serdo
decodificados pelos grupos, com a colaboragdo do coordenador. O debate
em torno delas ira, com o que se faz com as que nos dao o conceito
antropolégico de cultura, levando os grupos a se conscientizarem para que
concomitantemente se alfabetizem. (FREIRE, 1976, p. 114).
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As palavras tem sentido quando reunidas em frases, paragrafos, textos e
contextos. Nesse ponto, sdo utilizadas as fichas de cultura, material audiovisual que
sintetizem os tépicos debatidos. Os planos semantico, semiético e gramatical, que
na etapa inicial se desarticularam pelo estudo das palavras isoladas, vao se
reconfigurando para o educando por meio da conscientizacdo, de modo dialético. As
palavras se agrupam com um sentido.

Em didlogo com o sociélogo chileno Antonio Faundez’®, reproduzido no livro
Por uma pedagogia da pergunta (1985), Paulo Freire concorda com seu interlocutor
guando este afirma que

O método para vocé é um conjunto de principios que tém que ser
permanentemente recriados, ha medida em que a realidade outra e sempre
diferente exige que esses principios sejam lidos de maneira diversa. E
enriquecidos de maneira diversa. E por essa razdo que, no fundo, seu
método é uma espécie de provocacdo aos intelectuais e a realidade para
gue eles o recriem, a fim de traduzir os principios metodoldgicos segundo

as exigéncias e responder, assim, a diferentes realidades concretas
(FREIRE, 1985, p. 41).

Eis a resposta de Freire:

Estou completamente de acordo com isso. Ndo € por outra razdo que
sempre digo que a Unica maneira que alguém tem de aplicar, no seu
contexto, alguma das proposicdes que fiz € exatamente refazer-me, quer
dizer, ndo seguir-me. Para seguir-me, o fundamental é ndo seguir-me. E
exatamente o que tu dizes (FREIRE, 1985, p. 41).

Na fala acima, Freire expressa uma concepcdo dialética do método. As
metodologias, valiosas como norteamentos, ndo podem ser tomadas como
finalidades em educacdo. Os meios podem levar a um fim, mas ndo devem
sobrepujar-se a ele. Cabe ao professor ser vigilante para ndo se deixar encantar
demasiadamente pelo método, perdendo de vista, assim, sua meta pedagdgica.
Seguir a orientacdo de Paulo Freire, como também o proprio Freinet em outra época
expressou, significa, de algum modo, que o docente, inspirado pelo pensamento do

autor, reinvente o metodo e busque seguir um caminho proprio.

79 .z . FNT] . . ~
Socidlogo chileno, especialista em sociologia da cultura e educacgao.
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5.7 A Educagédo como Comunicagéo em Freire

Podemos encontrar na obra de Paulo Freire, de maneira geral, ndo somente a
formulacdo de uma teoria educacional, mas também uma teoria da comunicacéo
humana. Alguns autores, especialmente Lima (1984) dedicaram-se a estudar esse
aspecto do legado freireano, de modo a aclarar suas contribuicbes para ambas as
areas do conhecimento.

Em Freire, esta presente a ideia de que a educacdo € realizada pela
comunicacdo. Sdo dimensdes entranhadas uma a outra. O problema tedrico que
esta posto, como bem percebeu Lima (1984), é compreender o sentido especifico
gue o termo comunicacdo € empregado, as possibilidades tedrico-metodologicas
apontadas, bem como os limites a que esta sujeito. O préprio comentarista afirma
que nem sempre, nos livros de Paulo Freire, encontramos uma discussao tedrica em
sintonia cronolégica com o desenvolvimento de sua acdo, dado o carater
praxeoldgico de seu tributo.

E importante frisar que a comunicacdo na argumentacao freireana ja incorre,
desde o inicio, numa perspectiva cultural. O autor ndo admite uma leitura
meramente técnica do comunicativo, nem tampouco reconhece a possibilidade de
construcdo de conhecimento quando a comunicacdo é tomada somente como
materialidade (no sentido de se constituir apenas em meios/canais ou
procedimentos a serem aplicados).

Apesar de encontrarmos mencdes aos conceitos de comunicagdo e de
didlogo em varias passagens, €é no livro Extensdo ou comunicacdo? que o autor se
debruca mais detidamente sobre o tema. Lima (1984) nos explica que a obra foi
escrita em 1968 para servir como texto-base para discussdes sobre reforma agraria
no Chile, uma vez que Freire estava exilado naquele pais a época.

Nesse livro, o educador brasileiro formulou uma critica ao conceito de difuséo,
uma das abordagens da teoria da comunicacdo norte-americana (mass-
communication research). Os agrébnomos e técnicos agricolas que trabalhavam
junto a populacgéo rural acreditavam que os camponeses deveriam ser persuadidos
sobre as melhores técnicas e procedimentos de criagdo e cultivo, de forma a
substituir os saberes empiricos por aqueles de base cientifica. Os profissionais
“treinavam” lideres de opinido para que difundissem o conhecimento para seus

colegas. Para Freire, o “equivoco gnosiolégico” dos extensionistas néo estaria
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propriamente na crenga da superioridade do saber cientifico, mas tanto na forma
como este seria introduzido no campo, baseada na propaganda, como no fato de
que levar informacédo nao significa necessariamente educar. Com efeito, a ideia de

“transmitir algo a alguém” transformaria o saber “vivo” em saber “morto”:

(...) Na medida em que, no termo extensdo, esté implicita a agdo de levar,
de transferir, de entregar, de depositar algo em alguém, ressalta, nele, uma
conotagdo indiscutivelmente mecanicista. Mas, como este algo que esta
sendo levado, transmitido, transferido (para ser, em Ultima instancia,
depositado em alguém — que sdo 0s camponeses) € um conjunto de
procedimentos técnicos, que implicam em conhecimento, que séao
conhecimento, se imp8em as perguntas: sera o ato de conhecer aquele
através do qual um sujeito, transformado em objeto, recebe pacientemente
um contelildo do outro? Pode este conteudo, que é conhecimento de, ser
“tratado” como se fosse algo estatico? Estara ou ndo submetendo o
conhecimento a condicionamentos histérico-sociolégicos? Se a pura tomada
de consciéncia das coisas nao constitui ainda um “saber cabal’, ja que
pertence a esfera da mera opinido (doxa), como enfrentar a superagado
desta esfera por aguela em que as coisas sdo desveladas e se atinge a
razado das mesmas? (FREIRE, 2010, p. 26).

O autor tece critica severa aqueles que, com a justificativa de “promover o
desenvolvimento” de comunidades carentes, ndo levam em conta o conhecimento e
a experiéncia de vida da populagédo. A transmissao de qualquer saber impede o
conhecimento porque nao cria sentido compartilhado, ndo forma um quadro
significativo comum.®

Segundo Lima (1984, p. 60), “o ensaio também estabelece a base filoséfica

da epistemologia de Freire e do seu conceito de educagdo como agéao cultural’.

5.7.1 Para uma pedagogia da comunicacao

O problema que se pde, na obra de Freire, € 0 de como estabelecer uma
auténtica pedagogia da comunicacdo. O esforco freireano se faz em torno do
principio de que a comunicacdo humana € um fato de cultura e, portanto, temos que
exercé-la e analisa-la a partir desta consideracdo. Se comunicacao e cultura estao
intimamente vinculadas é porque as diferentes formas e modalidades do comunicar-
se podem e devem ser ensinados de uma geracao a outra e, nesse processo, tem a
virtualidade de serem transformadas. Cria-se, por conseguinte, a necessidade de

uma pedagogia comunicacional.

80 . . ~ , . . . N
Em Teoria da Comunicagdo, esse quadro comum € denominado frame, termo tomado de empréstimo a
Psicologia.
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A pedagogia da comunicagdo, em Paulo Freire, é construida e efetivada no
dialogo. Nesse ponto o autor baseia-se nas ideias existencialista Karl Jaspers (1883-
1969), para quem o didlogo “é uma relagao horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da
fé, da confianga. Por isso, s6 o dialogo comunica” (JASPERS apud FREIRE, 1976,
p. 107).

A comunicacdo dialégica, portanto, seria aquela assentada na
horizontalidade, na qual os interlocutores ndo se sobrepem em virtude de uma
hierarquia dada por antecipagdo. Ao utilizar o termo horizontalidade, Freire —
baseando-se em Jaspers — aponta para a intersubjetividade, a uma construcao
comum de sentido que ndo se resume a uma mera troca de sinais, mas a uma
friccdo de visbes de mundo de modo a ensejar novas visbes de mundo, agora
compartilhadas (e ampliadas). Comunicar-se exige disposi¢cdo, esforco, atitude,
enfrentamento das diferengas. O dialogo seria um ato “de” e “na” cultura, ou seja,
“‘um acrescentamento que o homem faz a um mundo que néo fez”, como nos lembra
Freire (1976, p. 109). O didlogo ndo se constituiria, portanto, como uma disposicéo
natural do ser humano, mas uma construgcédo atitudinal, que o meio social pode
promover ou impedir.

Aquilo que ndo se faz com dialogo — ou ndo conduz a ele — ndo pode ser
considerado comunicac¢do. Quando Freire critica o conceito de extensdo, o faz
porque é antidialégico, em suas palavras trata-se de uma “invasao” cultural: “assim é
gue toda invasao cultural pressupde a conquista, a manipulagéo e o messianismo de
guem invade. Sendo a invaséao cultural um ato em si mesmo de conquista, necessita
de mais conquista para manter-se” (FREIRE, 2010, p. 42).

A transmissao se baseia na propaganda, em “comunicados” a audiéncia:

A propaganda, os slogans, os “depodsitos”, os mitos, sdo instrumentos
usados pelo invasor para lograr seus objetivos: persuadir os invadidos de
gue devem ser objetos de sua acdo, de que devem ser presas déceis de
sua conquista. Dai que seja necessario ao invasor descaracterizar a cultura
invadida, romper seu perfil, enché-la inclusive de subprodutos da cultura
invasora (FREIRE, 2010, p. 42).

Uma pedagogia da comunicacdo implica no seu reverso, quer dizer, numa
comunicacdo pedagogica. Para Freire, diversas situacdes educativas redundam em
fracasso ndo porque sao tecnicamente dificeis, mas pelo despreparo dos

educadores para o didlogo:
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A grande dificuldade que se nos pbe e que exige um alto senso de
responsabilidade estd na preparacdo dos quadros de coordenadores. Nao
porque haja dificuldades no aprendizado puramente técnico de seu
procedimento. A dificuldade esta na criagdo mesma de uma nova atitude — e
ao mesmo tempo tdo velha — a do dialogo (...) Atitude dialogal a qual os
coordenadores devem converter-se para que facam realmente educacao e
nao “‘domesticagdo”. Exatamente porque, sendo o dialogo uma relagéo eu-
tu, € necessariamente uma relacdo de dois sujeitos. Toda vez que se
converta o “tu” desta relagdo em mero objeto, se tera pervertido o dialogo e
ja ndo se estara educando, mas deformando (FREIRE, 1976, p.115).

A definicdo de diadlogo para Freire €, por conseguinte, radical, por ndo se
esgotar no préprio fendmeno comunicativo, mas por entendé-lo como mediacéo para
uma transformacao sécio-politica. “Quem dialoga, dialoga com alguém sobre alguma
coisa” (FREIRE, 1976, p. 108). Ou seja, para o autor o dialogo tem sempre um
horizonte teleolégico, uma finalidade para além dos elementos iniciais. Dialoga-se

para ir além, para “ser mais”.

5.7.2 Comunicagéo e Conhecimento

Comunicacdo € a co-participacdo dos sujeitos no ato de pensar... implica
numa reciprocidade que ndo pode ser rompida. O que caracteriza a
comunicacdo enquanto este comunicar comunicando-se, € que ela é
dialogo, assim como o didlogo é comunicativo. A educacdo é comunicacao,
e didlogo, na medida em que ndo é transferéncia de saber, mas um
encontro de sujeitos interlocutores que busca a significacdo dos significados
(FREIRE, 2010, p. 67, 68)

Para o entendimento do conceito de comunicacdo em Freire, é necessario
considera-lo ndo como transferéncia ou transmissdo de contetudos, mas em suas
dimensbes simultaneamente simbdlica e gnosiolégica. Para ele, “comunicar é
comunicar-se em torno do significado significante” (FREIRE, 2010, p. 67).

A frase acima destaca o carater teorico-pratico da comunicacdo. Quando
alguém se comunica, ndo o faz somente porque tem a intencdo, mas realiza, de fato,
uma acao. Esta acao, possibilitada pelo contexto cultural, o qual fornece um codigo,
um motivo e um significado, de certa forma, também a limita. O significado é
compartilhado, ensejando varios outros atos comunicativos, eles também formados
e informados culturalmente. Desse intendo processo de interlocugédo, forma-se um

sentido “o significado significante”.
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O mundo humano € um “mundo de comunicagao”, afirma Freire (2010, p. 66),
baseando-se na obra do filésofo espanhol Eduardo Nicol (1907-1990). A
comunicacdo faz a mediacdo entre os seres humanos, desta forma ndo somente
nomeia o mundo, mas também o representa e o projeta. O ser humano nao se serve
da comunicacdo, como se fora um instrumento: comunicar-se € entrar em atividade
com outros “um encontro entre homens, mediados pela palavra, a fim de dar nome
ao mundo” (FREIRE apud LIMA, 1984, p. 65). A acao leva a reflexdo, de modo que
os homens, em dialogo, (re)fazem seu mundo.

E por isso que ndo se pode “transferir’ ou “doar’” comunicagdo. Para Freire, o
ato comunicativo pressupde a atividade de pessoas “que tem voz” e a quem seja
facultado expressar-se. A comunicacdo que é imposta, sob qualquer pretexto, seria
apenas “comunicado”, fruto de um processo equivocado de “extensao”.

O ato comunicativo tem, em Freire, uma importancia semiética fundamental.
O sentido de qualquer troca comunicativa ndo é inferido somente pelos atos de
codificacdo ou decodificacdo, como reconhecimentos da palavra. E alfabetizado
aquele que 1€ o mundo, interpreta-o, d4 sentido a ele, incorpora-o. No livro Acdo

cultural para a liberdade, reflete Freire sobre o processo de alfabetizacéo:

Aprender a ler e a escrever deve se constituir numa oportunidade para que
os homens conhecam o verdadeiro significado da expressdo dizer a
palavra: um ato humano primordial, e ndo privilégio de uns poucos. Dizer a
palavra ndo € um ato verdadeiro a menos que esteja simultaneamente
associado ao direito de auto expresséo e expressao do mundo, de criar e
recriar, de decidir e escolher e, em (ltima andlise, de participar do processo
histérico da sociedade.” (FREIRE, 1976, p. 49).

Na citacdo acima €é possivel, com alguma liberdade hermenéutica, considerar
o termo “alfabetizagdo” como uma metafora do ato de constituicdo do sujeito. Seria
alfabetizado aquele que domina sua expresséo, sua palavra. O autor (2010, p. 69)
também afirmou que “a educagao € comunicagao, € dialogo, na medida em que nao
é transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a
significagao dos significados.”

Ora, em termos semibticos, a frase quer dizer que o sentido ndo é dado de
antemao, é construido “na” e “pela” troca comunicativa. Cada interlocutor precisa ser
considerado pelo outro como “sujeito” para que haja efetiva interagdo. Eles se

encontram em um contexto que nunca € neutro, mas situado em condicdes espaco-
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temporais determinadas. E buscam em conjunto a “significacdo dos significados”,
em processo que a um sé tempo reconhece, identifica, nomeia, representa e
ideaciona 0 mundo. O objetivo da comunicacdo ndo seria 0 de promover o
consenso, mas de provocar o atrito para que dele se extraia o sentido, este sempre

negociado e provisorio.

5.7.3 Comunicacéo x Massificacéo

A modernizagao das sociedades, em especial da sociedade brasileira, objeto
de estudo de Freire no periodo pré-1964, apresentou como uma de suas
caracteristicas o desenvolvimento de um sistema de meios de comunicagao
massiva. O regime militar, nas décadas de 1960 e 1970, por sua vez, aprofundou
este processo, favorecendo a iniciativa privada na criacdo de grandes
conglomerados de comunicacgao voltados ao entretenimento.

Paulo Freire ndo pretendeu estudar os meios de comunicacdo mas, ha
medida em que o processo comunicacional fundamentava sua obra, ndo pode se
furtar de escrever sobre os meios. No Brasil, a disseminacdo de meios
comunicativos foi realizada de modo antidialégico, para utilizar uma expressao
freireana. A emergéncia dos segmentos urbanos trouxe novos problemas a ja
desigual e autoritaria sociedade brasileira. O homem urbano, distante de sua origem,
desenraizado, busca explicacdo para a realidade em que passa a viver. Carece de
referéncias para organizar sua vida. Em varias passagens de sua obra, Freire
denuncia a invasao cultural promovida pelos meios de comunicagédo, na medida em
gue reforcam uma visdo de mundo elitista.

Desse modo, na andlise de Freire, a sociedade brasileira passou do modo de
vida rural — marcado pela exclusao politica e pelo analfabetismo — para outro modo
de vida, urbano, tornando-se uma sociedade de massas. A massificagdo igualmente
se torna uma forma de excluséo. O autor explica a massificagdo como o resultado
de um processo em que, apesar da presenca de diversos meios e técnicas de
comunicagao, nao se forma “um terreno comum aos polos da relagdo” (FREIRE,
2010, p.72). Freire chama a atencédo para a vocacdo transmissiva dos meios de

comunicagao, que ele denomina “meios de comunicados”:
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(...) a tendéncia do extensionismo é cair facilmente no uso de técnicas de
propaganda, de persuasdo, no vasto setor que vem chamando ‘meios de
comunicagao de massa’. Em ultima analise, meios de comunicados as
massas, através de cujas técnicas as massas sao conduzidas e
manipuladas, e, por isto mesmo, ndo se encontram comprometidas num
processo educativo-libertador (FREIRE, 2010, p. 72).

7

O homem massificado é igualmente impedido de conscientizar-se, uma vez
que, apesar de aparentemente usufruir de um contexto modernizado, dele néo
participa como agente decisorio. Esta a mercé de diferentes formas de manipulacéo,
que vao do sectarismo politico ao fanatismo religioso. Sua consciéncia é pervertida.
“Dai a sua identificacdo com formas miticas de explicacdo do seu mundo. Seu
comportamento é o do homem que perde dolorosamente o seu endereco. E o
homem desenraizado” (FREIRE, 1976, p. 91).

Os meios de comunicagcdo, embora possam multiplicar as chances de
promocao do didlogo, paradoxalmente, para Freire, embotam-no. Compromissados
com a opressao, tornam-se um de seus principais agentes. Ao vender a ilusdo da
liberdade, aprisionam. “Na massificagdo ha uma distorcdo do poder de captar que,
mesmo na transitividade ingénua, ja buscava a sua autenticidade” (FREIRE, 1976, p.
63).

Segundo o autor, a légica dos meios de comunicacdo pauta-se pela
incomunicacdo. Essa € uma leitura possivel da obra freireana no que diz respeito a
comunicacao. Fica claro, aqui, que seu pensamento foge de esquemas tradicionais,
tanto na Teoria da Comunicac¢do quanto na Filosofia da Educacédo. O aporte técnico
gue a comunicacdo humana recebe quando da invencdo dos meios de comunicagao
ndo leva automaticamente a uma elevacdo qualitativa desse processo. A
comunicacgdo, enquanto atividade humana e os meios de comunicacdo, enquanto
dispositivos técnicos, podem ndo atender a mesma finalidade. Por isso a relevancia,
para o autor, de uma leitura critica da comunicacdo e de uma pedagogia da

comunicacao.
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6 OS SENTIDOS DA COMUNICACAO NA OBRA DE JOHN DEWEY,
CELESTIN FREINET E PAULO FREIRE: APONTAMENTOS
COMPARATIVOS

A Educacdo e a Comunicacdo sdo praticas sociais que passaram por
transformacdes a partir da racionalizacao caracteristica da vida moderna. No ambito
educacional, a formacdo dos sistemas escolares, os programas curriculares, a
definicAo de parametros legais, a profissionalizacdo dos docentes, as politicas
publicas, a estruturacdo das escolas como instituicdes, entre outros, sdo fendbmenos
da era moderna. O inicio de uma producado cientifica dos saberes educacionais,
traduzidos em pedagogias especificas, bem como a disseminacao deles por meio de
instituicbes formadoras de professores, da circulacdo de artigos e das noticias
divulgadas pela imprensa romperam, de certa forma, com a prética naturalizada de
transmissao de saber entre geracoes, até entdo realizada nos espacos privados.

As teorias educacionais buscaram explicar os fenbmenos que se sucediam,
uma vez que, na contemporaneidade, as caracteristicas, processos e modos de
operar do ato educativo foram transformados e adquiriram novas qualidades. A
industrializacdo, a urbanizacdo, 0os movimentos sociais € a comunicacdo, entre
outros, foram aspectos que tornaram a vida social complexa, criando problemas
dificeis de resolver — tanto na pratica quanto na teoria - para a esfera educacional.

Se as obras de Dewey, Freinet e Freire sdo a expressao, por um lado, do
processo de legitimacdo cientifica da educacdo; por outro trazem consigo o
guestionamento e a problematizacdo das realidades pedagoégicas da época em que
viveram. Os trés autores conseguiram, com a arglcia que lhes era peculiar,
identificar, nomear e descrever — cada um no interior das perspectivas politico-
pedagdgicas que os animava e do contexto historico singular - as situacdes de
impasse e de crise vividas pela educacéo em sociedades em acelerada mudanca. E,
mais que isso, apontaram caminhos para o enfrentamento dessas novas situagoes.

Para isso, buscaram respostas na tradicdo académica, mas também para
além dela: nos elementos que transformavam a vida social de seu tempo. A
comunicacdo foi um deles. O desenvolvimento deste campo igualmente esta
relacionado a emergéncia dos sistemas de pensamento racionais do ocidente. O

emprego generalizado do termo “comunicagdo” como referéncia a um aparato
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tecnologico de informacdo, por exemplo, é recente, data de pouco mais de um
século. Até entdo, as diversas formas que os homens dispunham para se comunicar
nao eram percebidas como saberes passiveis de se constituir em conhecimento
tedrico ou em tecnologia. Pensar a comunicacdo humana, erigi-la em objeto de
estudo é fendbmeno dos mais recentes.

Este capitulo final apresenta uma sintese da perspectiva e do pensamento
comunicacional na obra dos autores estudados, de forma a compreender, de um
ponto de vista comparativo, como foi apontado nos capitulos anteriores, de que
modo a noc¢ao de comunicagao foi apropriada por eles como conceito e articulada no

interior das respectivas proposituras pedagogicas.

6.1 O olhar comparativo

Quando se estuda um tema, lendo-o transversalmente por mais um de um
autor, realiza-se um movimento conceitual em que os contrastes sdo evidenciados.
Em um primeiro momento de investigacdo, € esse o caminho metodologico que
parece ser mais “logico”. Como explanado no primeiro capitulo, no entanto, a
abordagem comparativa, quando aliada a uma lente pluridisciplinar, € uma
perspectiva que, mais do que buscar aproximacdes e afastamentos, quer extrair um
sentido que satisfaca a problematica de mais de uma disciplina.

Em um momento inicial, é sensato argumentar que a obra de um autor
classico constitui um universo singular, pela ousadia na propositura de temas,
coeréncia interna e capacidade de se desdobrar em variadas leituras. Por “classico”,
como ja foi argumentado no inicio deste estudo, nos referimos ndo somente aos
fundadores, aos pioneiros, mas também aqueles que organizam e dao forma a um
campo de conhecimento, “como referéncia, ponto de passagem do qual ndo se pode
(ou ndo se deve) desviar’ (VARAO, 2009, p. 233). As trés caracteristicas
mencionadas estdo presentes nas obras de John Dewey, Célestin Freinet e Paulo
Freire, mas € a terceira delas - a de se abrir para leituras e pesquisas subsequentes
- que mais interessa a comparacao, ainda mais se levarmos em conta que, nas
Ciéncias Sociais, “é a dimensdo simbdlica dos dados empiricos 0 que realmente
conta” (VARAO, 2009, p. 233).

De fato, cada obra € em si irredutivel, pois é escrita em contextos espago-

temporais e de significado distintos. Todavia, quando a obra se estrutura em solo
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firme - pela pertinéncia da argumentacdo - em cima do qual podem florescer varias
leituras, a comparacao se coloca como uma rica possibilidade de interpretacao e de
enriqguecimento e aprofundamento de ideias.

Na histéria da educacdo comparada, que remonta ao final do século XVIII, o
esforgo inicial do instrumento analitico - fato que pode ser explicado pelo incipiente
conhecimento sobre educacédo disponivel & época - dirigiu-se a producéo de dados,
com a finalidade de auxiliar na tomada de decisdo dos governantes e subsidiar
reformas nos nascentes sistemas educacionais. O fendbmeno educacional estudado
em um pais era dividido em unidades distintas — como o numero de escolas, a
qguantidade de alunos, etc. - as quais eram submetidas a alguma forma de
mensuracdo quantitativa e o resultado produzido contrastado com o de outros
paises. Todo o procedimento era guiado por uma logica positivista, que perdurou por

um longo periodo, conforme descreve Elma Carvalho:

Observamos que, apesar das distintas perspectivas teérico-metodoldgicas
assumidas pela Educacdo Comparada nos diferentes momentos, alguns
aspectos comuns foram mantidos em seus procedimentos: 1) os Estados-
nacdo como referéncia da andlise dos sistemas educativos; 2) a ideologia
do progresso; 3) a crenca na ciéncia e no conhecimento objetivo para a
compreenséo dos fenébmenos; 4) a concepcao de que o funcionamento dos
sistemas educativos deve se basear em principios comuns e universais
(CARVALHO, 2013, p. 418).

O raciocinio empregado favorecia a elaboracdo de rankings, em uma forma
de contrastacdo que acabava por estabelecer hierarquias, geralmente entre paises
e/ou regides. Quanto mais aproximada fosse a caracteristica ou as caracteristicas
comparadas de um pais em relacdo aqueles colocados no topo, mais positivamente
valorizado e quanto mais distante, mais negativamente valorizado. Os aspectos
apontados por Carvalho (2013, p.418), portanto, sintetizam muito bem sob quais
principios a comparacao foi erigida com um método de investigagdo educacional,
trabalhado como uma sequéncia rigida de etapas. E importante frisar que ainda hoje
este tipo de raciocinio € encontrado, por exemplo, nos testes quantitativos de
proficiéncia em linguagem e matematica realizados por organismos internacionais

em varios paises e publicados sob a forma de rankings, tais como os testes Pisa®.

® Teste aplicado pela Organiza¢do para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) para avaliar a
proficiéncia em Literatura, Ciéncias e Matematica. Em 2015 participaram jovens de 15 anos de 72 paises.
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Cada um dos aspectos citados por Carvalho (2013) foi paulatinamente
qguestionado, seja pela complexidade que os sistemas educacionais foram
adquirindo ao longo do tempo, seja pelo avanco analitico das préprias teorias ou
pela combinacdo de ambos os fatores. Para citar apenas um exemplo aplicado ao
primeiro aspecto — o de se tomar os paises como referéncia analitica - 0s processos
de internacionalizagdo da educacdo, ja visiveis desde a década de 1930, como
aponta um artigo do comparativista Schriewer (1995), fizeram emergir situacdes que
tornaram complicado tomar como referéncia apenas a comparacdo interpaises.
Desse modo, pouco a pouco a comparacdo como instrumento analitico foi sendo
esvaziada, até mesmo pela ineficiéncia de seus resultados.

De acordo com Carvalho (2013), a partir da década de 1970 os estudos
comparados em educacdo recomecaram a ser bem-sucedidos na busca de novas
perspectivas tedrico-metodoldgicas. A autora cita varios estudiosos comparativistas
que afirmam ser aquela década um ponto de “virada” e revalorizagao da disciplina. A
dupla Kelly; Altbach (1990, p. 354 apud CARVALHO, 2013, p. 421), por exemplo,

afirmou que:

Desde 1977 tém surgido quatro tipos de desafios para as tradicbes de
investigacdes estabelecidas na educagdo comparada. Sao as seguintes: 1)
0s que questionam a ideia de nacdo-estado ou as caracteristicas nacionais
gue constituem o parametro principal de definicdo do estudo comparado; 2)
0S que questionam o uso de modelo de insumos-produto e o exemplo
exclusivo de quantificagdo; 3) os que pdem em dudvida o papel do
funcionamento estrutural como premissa tedrica que sustenta o estudo dos
fenbmenos investigados; 4) os que dirigem a atencdo a novos temas de
investigacao.

Desse modo, a educacdo comparada saiu em busca de diferentes
estratégias, posicionando-se em um movimento de refundacdo, no qual a propria
nocéo de comparacao foi problematizada e perguntas como o que € comparar? Por
gue comparar? Quais as condi¢des para que fendmenos possam ser comparaveis?
e Quais os horizontes da comparacao? entre outras, foram feitas. O percurso
encaminhou-se com a contribuicdo de disciplinas como Antropologia e Semidtica,
entre outras, para o estabelecimento de um olhar comparativo, mais permeavel as

realidades mutaveis destes nossos dias.
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Um exemplo deste tipo recente de abordagem comparativa deve-se ao
professor portugués Antonio N6voa, autor de obra referéncia sobre o assunto®. Em
outro artigo escrito em conjunto com a professora brasileira Denise Catani, afirma
gue os estudos comparados em educacdo devem se preocupar menos com fatos do
que com sentidos. O reconhecimento da alteridade seria a condigdo primeira para a
comparacao, conforme preconizam os dois autores, fazendo referéncia ao livro de

Noévoa:

(...) é preciso que a Educacdo Comparada seja um meio de compreender o
outro (...) a comparagao em educacgdo é uma histéria de sentidos e ndo um
arranjo sistematizado de fatos: os sentidos que as diferentes comunidades
dao as suas acdes e que lhes permitem construir e reconstruir o mundo.
Pouco antes, no mesmo texto, o autor ressaltava que “A Educagao
Comparada deve olhar o mundo como um texto buscando compreender
como os discursos fazem parte dos poderes que partilham e dividem os
homens e as sociedades, que alimentam situacdes de dependéncia e
I6gicas de discriminacdo, que constroem maneiras de pensar e de agir que
definem nossas relagbes como o saber e a pesquisa”’ (p. 82) (NOVOA;
CATANI, 2000, p. 2).

A partir do pressuposto da alteridade, os autores afirmam que a comparagao
pode se entendida como uma tentativa de compreender a apropriagcdo que cada
elemento estudado — seja tomado como unidade geografica (pais, regido, zona),
como interlocutor (corpo docente, discente, etc) ou tema — faz da questdo que
originou o estudo. Assim, comparar € encontrar uma rede de relacdes, em uma teia
na qual o propoésito, o material e as finalidades sdo dadas pelos préprios
interlocutores.

Ndo se deve desprezar os fatos, os dados, mesmo porque eles sé&o
importantes para 0 mapeamento das realidades estudadas. Os numeros e as
estatisticas, porém, servem como indicadores ao pesquisador, que, a partir deles,
guestiona-se tanto sobre as condi¢des de producédo dos dados, quanto quais seriam
as relacdes que estes dados estéo revelando. Nao se deve, do mesmo modo, perder
de vista 0 sentido historico da comparacao, pois os fenbmenos acontecem ao longo
do tempo e nele sdo experenciados. A historia coloca o fato em perspectiva,
autorizando a inferéncia.

Em sintese, ndo serdo os dados ou os fatos, como diz Novoa e Catani, a dar
a palavra final a investigacdo. Ao estudioso comparativista cabe refinar o olhar, em

busca daquilo que o préprio John Dewey (1985, p. 39), ao discorrer sobre o

8 cf. NOVOA, Antonio (1998) Histoire et Comparaison: Essais sur I'Education.
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simbolismo, afirmou: “o significado de uma coisa € o sentido que ela faz.” O dado
empirico acena para o sentido, é construido a partir de um consenso de sentido,
mas ele proprio ndo esgota a explicacdo sobre uma realidade. E a comunidade
interpretativa que o fara, de modo que, como asseverou Dewey, o significado é fruto
de relacOes estabelecidas entre interlocutores.

A comparacdo em educacdo passa a ser concebida como uma estratégia
interpretativa, hermenéutica, na qual a transdisciplinaridade deve guiar as leituras.
Buscar as ressonéancias entre os fendbmenos, para ler um pelo outro. Os fen6menos
educativos apresentam, em geral, uma multiplicidade de dimensdes e sao, por
conseguinte, desafiadores, invocando a presenca de Vvarios conhecimentos. O
esforco mais importante da comparacdo, portanto, € como articular saberes de
varias origens para |é-los um com o outro. Sobre esse aspecto, afirmou Antonio

Ferreira:

Para além duma criteriosa abertura metodolégica, a Educacdo Comparada
deve procurar apoiar-se num ecletismo interpretativo fundado no cruzar de
saberes provenientes de varias areas cientificas. Ela serd tanto mais
interessante quanto envolver, numa explicitagdo de um aspecto ou na
superacdo de um problema educacional, conhecimentos pertinentes
provenientes de outros dominios cientificos. Mas, mais uma vez se
sublinha, é de fundamental importancia que a interpelagéo se faca a partir
da necessidade de se compreender a educagcdo e que da comparacao
resulte conhecimento diferente do produzido por outra ciéncia (FERREIRA,
2008, p. 135).

E dentro deste espirito que nesta tese sdo comparadas as obras de John
Dewey, Célestin Freinet e Paulo Freire. E razoavel supor que, entre os autores em
tela, o campo comunicacional foi problematizado em um percurso intelectual gerado
por questdes educacionais, essas sim o cerne da reflexdo empreendida por cada um
deles. O campo comunicacional, neste estudo, serve como “lente” por meio da qual
se realiza um trabalho interpretativo, esperando contribuir para um “alargamento de

fronteiras” no conhecimento em educagao e em comunicacao.
6.2 Em busca de ressonancias
E certo que o conhecimento pedagégico circula, ndo somente pelas vias

formais, nos cursos e congressos académicos, mas também por caminhos como a

divulgacao cientifica, a midia ou até mesmo pela penetracdo no senso comum. Em
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percursos ortodoxos ou heterodoxos, 0s saberes - de toda ordem - sao
disseminados, apropriados, ressignificados, ampliados ou, em outro sentido, por
vezes vulgarizados e empobrecidos, chegando ao limite da descaracterizacdo. De
qualquer forma, 0s processos interpretativos produzem ressonancias, ecos,
reverberacoes e sutis referéncias que as contaminac¢des mutuas vao construindo.

Se é possivel considerar as ideias fundamentais da Escola Nova como
paradigma no campo educacional, por mais eclético que tenha sido este movimento,
elas serviram como pano de fundo, como contexto no qual emergiram algumas das
concepcdes fundamentais em Dewey, Freire e Freinet. A critica ao ensino
tradicional, a consideragdo do aluno como sujeito, o trabalho como principio
educativo, a ndo-separacao entre a escola e a vida sdo noc¢des que, apesar de nao
terem sido desenvolvidas da mesma maneira pelos trés autores, estdo de alguma
forma presentes como ideias-forca em suas obras. E certo que, além da influéncia
escolanovista, cada um deles se inspirou, também, em outras fontes, mas aquela é
um traco marcante, um paradigma de mudanca de mentalidade no pensamento
educacional.

Ha véarios exemplos de afetacdo mutua. Sabe-se que Célestin Freinet possuia
cultura pedagdégica em grande parte autodidata. Ele ndo so leu, mas conheceu e se
correspondeu com muitos autores escolanovistas. Desde 0s primeiros meses em
Bar Sur Loup, leu avidamente livros como A Escola Ativa, de Ferriére, e deste autor,
como de Decroly, Claparéde, Montessori, inferiu caminhos para incrementar a
pratica em sala de aula. Da mesma forma, frequentemente criticou aquilo que Ihe
parecia equivocado, tanto em termos estritamente pedagdgicos - e aqui se pode
citar o método montessoriano, com o qual ndo concordava — quanto em termos mais
amplos, como a restricdo a obra de Dewey, por entender que este fazia uma critica
limitada a escola, deixando de lado a critica a sociedade de classes burguesa.

Paulo Freire, cujo periodo de vida decorreu por completo no século XX,
conheceu a obra de Freinet e de Dewey, pelo menos em parte. Deste Ultimo, direta e
indiretamente, via obra de Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e Lourenco Filho®.
Em Educacdo e atualidade brasileira, publicado em 1959, ano do centenario de

Dewey, Freire fez referéncia a Teixeira em diversas passagens, buscando naquele

# Educadores divulgadores dos principios da Escola Nova no Brasil. Signatarios do Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, documento datado de 1932, no qual sintetizaram suas propostas para a
reformulacdo da educacéo brasileira.
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autor base conceitual para a explicagdo da realidade educacional brasileira e
também cita Dewey. Sobre os ecos do pensamento de Dewey na obra freireana,
afirma Beisegel apud Muraro:

O acurado estudo desses autores e, direta e indiretamente, neste caso via
Anisio Teixeira, também o contato com as ideias de John Dewey, de certo
modo vincularam em larga medida esse primeiro livro de Paulo Freire a uma
sélida tradicdo intelectual anglo-saxénica, voltada para a defesa da
democracia como forma de vida e para a investigacdo dos melhores
caminhos de sua realizagcdo na sociedade moderna (BEISEGEL apud
MURARO, 2013, p.815).

Entre outras contribuicdes, o conhecimento da obra de Dewey pode ter
reforcado em Freire o sentido politico da educacdo, como confirma o professor
Afonso Celso Scocuglia (2001, p. 342 apud MURARO, 2013): “(...) o que antes era
predominantemente psico-pedagogico passou a ser politico-pedagogico”. E
completa, ainda se referindo a Freire: “isso sem anular as preocupacdes
psicossociais que embasam suas propostas desde seus primeiros escritos de base
escolanovista popular [principalmente relativa as idéias de Dewey/Anisio Teixeira]”.

Em outra referéncia, desta vez comentando as perseguicdes de que foi alvo,
Paulo Freire, em Educacédo como prética da liberdade, afirmou, em nota de rodapé,
gue pensava como Dewey, para quem “a originalidade ndo esta no fantastico, mas
no novo uso de coisas conhecidas” (FREIRE, 1976, p.122). Com essa citacao, Freire
confirmou que nao acreditava em “milagres” na educagao, suas propostas tinham
base no real e seriam perfeitamente aplicaveis caso contassem com vontade
politica.

Por fim, nota-se também que, quando exilado, Freire teve uma passagem
pelos Estados Unidos, na universidade Harvard, e ali teve acesso ao gabinete de
Dewey (LORDI, 2008, p. 106). Neste artigo, Lordi afirma que Paulo Freire - néo
obstante ter percorrido trajetéria politico-pedagogica diversa - foi um dos grandes
divulgadores da obra de Dewey no Brasil, um dos responsaveis pela reentrada das
ideias do autor na universidade brasileira, principalmente apds a volta do pedagogo
brasileiro do exilio, na década de 1980.

O interesse dos trés autores pelo campo comunicacional, portanto, encontra
raizes profundas na mentalidade educacional fomentada pelo escolanovismo ainda

que, principalmente em Paulo Freire, decorra também da influéncia do humanismo
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catolico® e do marxismo. As ideias escolanovistas se constituiram em um novo
modo de pensar a educacédo e foram difundidas no mundo ocidental. A importancia
dada a comunicacao vincula-se, certamente, ao contexto escolanovista. Nao se quer
afirmar, nesta tese, que esta tenha sido a Unica influéncia para a recorréncia do
termo na obra dos autores, mas que se constituiu em uma referéncia fundamental,
em um “divisor de aguas”. Dessa influéncia decorre, por exemplo, a importancia da
nocéo de interlocucdo no processo de aprendizagem. O quao profundo e radical se
torna essa consideracdo, como ela se constroi para uns numa abordagem
predominantemente escolar, para outros numa perspectiva politica, vai ser o trago

distintivo entre os autores, o qual sera desenvolvido nas préximas secoes.

6.3 Uma abordagem cultural da comunicacéao

Se h& um aspecto em comum que nos chama a atencao para os trés autores
€ a recusa, por principio, de uma concepc¢ao naturalizada da comunicacdo humana.

Nenhum deles pode ser associado ao paradigma informacional®

, segundo o qual a
comunicacdo é uma atividade de transmissdo de conteddo. O postulado
informacional pensa o ato comunicativo de uma maneira linear — como a ideia de
‘extensdo’, tdo bem posta por Freire e criticada por ele - assemelhando-o a um ir-e-
vir de dados, de sinais, cujo horizonte é a eficiéncia. Descarta-se o contexto no qual
a comunicacdo € realizada, a rigueza do universo semantico e as intrigantes
possibilidades de intencdo e significado. No paradigma informacional ndo ha lugar
para o didlogo. Ndo é sem propdsito que a Teoria Matematica da Comunicacéo®,
formulada originalmente sob encomenda de uma empresa prestadora de servicos de
telefonia, foi considerada, durante o auge do paradigma informacional, como uma
sintese modelar do funcionamento da comunicagéo humana.

Tanto Dewey, como também Freinet e Freire vao construindo, ao longo de
suas obras, uma concepgao do campo comunicacional que leva em conta,

sobretudo, a perspectiva cultural. Trata-se de uma abordagem humanista e nao-

* Paul Legrand, biégrafo, afirma que no final de sua vida Freinet inspirou-se na obra do padre francés
Teilhard de Chardin, o qual serviu também de influéncia para Freire. Freinet também conheceu a
pedagogia russa e se considerava um socialista. Cf. referéncias.

8 Cf. Capitulo 2.

8 |dem.
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positivista do fendbmeno, “aproximando-o do conceito antropolégico de cultura como
sistema simbdlico a exemplo dos ‘estudos culturais’ ingleses e da tradigdo das
‘ciéncias da cultura’ na Alemanha”, como nos explica Lima (1984, p. 9). O socidlogo

britAnico Raymond Willians lembra-nos que

por cultura [...] ha certa convergéncia pratica entre o0s sentidos
antropolégico e sociolégico de cultura ‘como modo de vida global’ distinto,
dentro do qual percebe-se, hoje, um ‘sistema de significagdes’ bem definido
ndo sé como essencial, mas como essencialmente envolvido em todas as
formas de atividade social (WILLIAMS, 1992, p.13).

Pensar a comunicacdo em uma perspectiva cultural, portanto, implica em: i)
considerar a comunicacdo como atividade eminentemente humana e, como tal,
contextualizada em um tempo e um espaco determinados ii) reconhecer sua
dimenséao simbdlica, sua imersdo no mundo da linguagem, no qual os sentidos ndo
séo constituidos a priori, mas no momento mesmo da relagdo entre os interlocutores
iii) admitir suas correlagdes com “todas as formas de atividade social’, como afirma
Williams. Uma abordagem que privilegia a cultura levara em conta os aspectos
historicos, porque considera que nenhum meio, forma, modalidade ou circunstancia
comunicativa é atemporal.

Também se constitui numa recusa a qualquer reducdo da comunicacdo a
informacado pura, entendida como dado que deve ser trabalhado de forma técnica,
com a Unica finalidade de se conseguir eficiéncia operacional.

Pode-se afirmar, portanto, que os trés autores se aproximam do paradigma
relacional. A construcao tedrico-metodoldgica desenvolvida vai, entdo, evidenciado
as singularidades de cada autor. Para evidenciar o contraste, sado citados o0s
exemplos:

John Dewey, em Experiéncia e natureza, ao refletir sobre a linguagem
humana, por exemplo, ndo aceita aqueles que a explicavam apenas por sua funcéo

“

representativa ou expressiva: “(...) a linguagem, pois, exprime o pensamento tal
como um cano conduz agua, e tem funcéo ainda menos transformadora que de uma
maquina de espremer que “espreme” o suco das uvas” (DEWEY, [1925] 1985, p.
31). Para o autor, a linguagem € antes de tudo comunicacao, pois ela proporciona
“reflexdo, previsdo e recordagao” (DEWEY, [1925] 1985, p. 31). De acordo com
Dewey, € na e pela interacdo que a linguagem exerce acédo sobre o mundo, ela age

sobre uma base cultural que lhe empresta sentido e significado.
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Freinet ndo apresenta uma discussédo conceitual sobre comunicagdo em
trechos precisos, embora ela possa ser inferida em praticamente toda a sua obra.
Quando defende o texto livre, por exemplo, o autor ndo o faz somente pela
transformacdo qualitativa que possa trazer ao aprendizado da lingua materna, da
redacdo e da gramatica. Ele o faz a partir de sua insercdo na cultura “como
instrumento de comunicagéao social” (FREINET, 1981, p. 55). O texto livre € um meio
de troca e de interacdo entre os alunos, os alunos e o professor e os alunos e os
pais. “Por isso, sou exigente quanto a autenticidade. E fundamental para a
comunicagao”, completou Freinet (1981, p. 55) confirmando, assim, uma concepgao
humanista.

Paulo Freire, por sua vez, dedicou o livro Extensdo ou comunicagédo para
fazer uma critica ao primeiro conceito, contrapondo-o ao segundo. Explicitou a anti-
dialogicidade do termo extensdo, vista por ele como uma pratica que, visando ao
aprimoramento das praticas de cultivo®’, funcionaria, na verdade, como uma invaséo
cultural, uma vez que o agronomo-instrutor considerava o agricultor somente como
objeto, um destinatario das informacdes que levava. Para ele “(...) o mundo social e
humano néo existiria como tal se ndo fosse um mundo de comunicabilidade fora do
qual é impossivel dar-se o conhecimento humano.” (FREIRE, 2010, p. 65).

Ao tomar como ponto de partida a abordagem cultural da comunicagao, os
autores também discutiram a comunicacdo como relacdo social, politica e

materializada pela linguagem.
6.3.1 Comunicacdo como relacdo social e politica

A abordagem cultural inscreve a comunicacdo como uma relacao social,
relacional. A comunicag¢do ndo € o antes ou o depois, mas aquilo que se constroi
durante a interacao.

John Dewey foi um dos primeiros autores a utilizar explicitamente o termo
comunicacdo em sua acepg¢do moderna, tal como foi apontado no capitulo 3. Até
1916, quando publica Democracia e educacdo, obra j4 da fase madura de sua
producdo, o autor norte-americano cumpriu um caminho no qual refinou, pouco a

pouco, a concepg¢ao do comunicativo dentro de uma teoria geral da educacéo. De

87 . . . . . g s .
O livro foi escrito no Chile, como documento para subsidiar os estudos sobre reforma agraria.
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uma dimensao de troca interpessoal, sua concepcdo de comunicagao incorpora a
dimenséo de relacdo social mediatizada.
A principio, a comunica¢ao € para o0 autor um processo de troca que atende a

um imperativo bioldgico. A seguinte citacdo exemplifica essa maneira de pensar:

A sociedade subsiste, tanto quanto a vida biologica, por um processo de
transmissao. A transmissdo efetua-se por meio da comunicacdo — dos mais
velhos para os mais novos — dos habitos de proceder, pensar e sentir. Sem
esta comunicacdo de ideiais, esperancgas, expectativas, objetivos, opinides,
entre os membros da sociedade que estédo a sair da vida do grupo, e os que
na mesma estdo a entrar, a vida social ndo persistiria. (DEWEY, 1959b, p.
3).

Mais a frente, no mesmo capitulo do livro, Dewey vai além, afirmando que a
transmissdo, no mundo humano, é eminentemente coletiva e cria um mundo
comum: “ha mais do que um nexo verbal entre os termos comum, comunidade e
comunicagao”, disse ele. E completa: “os homens vivem em comunidade em virtude
das coisas que tem em comum; e a comunicacdo € o meio por que chegam a
possuir coisas comuns” (1959b, p.4). Portanto, para o autor a comunicagcdo nao
seria simplesmente uma ferramenta para transmissdo, mas também uma faculdade
humana de criagdo de uma “mentalidade similar’. Comunicar ndo é passar algo para
alguém, nao é transmitir um conteudo, mas procurar firmar um terreno em comum. A

comunicacédo tem a capacidade de ampliar a experiéncia dos interlocutores:

Nao s6 a vida social se identifica com a comunicacdo de interesses, como
também toda a comunicacdo (e, por conseguinte, toda a genuina vida
social) é educativa. Receber a comunicacdo & adquirir experiéncia mais
ampla e mais variada. Participa-se assim do que outrem pensou ou sentiu e,
com resultado, se modificard um pouco ou muito a prépria atitude (DEWEY,
1959b, p. 6).

Apesar de reconhecer a dimensdo coletiva da comunicacdo, Dewey nao
relaciona a impossibilidade de criacdo deste mundo comum, muitas vezes, pelos
obstaculos que se colocam para que os interlocutores de fato possam assumir este
papel. Se é necessario “formular a experiéncia”, como ele afirmou, para que “seja
comunicada”, é preciso admitir que nem sempre todos estdo em condi¢bes de
escolher os termos pelos quais construirdo sua propria experiéncia, sendo
submetidos as circunstancias. Aonde o pensamento ndo pode florescer, ndo ha

como falar em intersubjetividade.
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Uma visdo politica da comunicag¢do, que demonstra a assimetria estrutural
entre os sujeitos, muitas vezes escapa a Dewey, no entanto, € abundantemente
desenvolvida tanto por Célestin Freinet quanto por Paulo Freire. Este ultimo autor,
para citar um exemplo, afirma que nenhum contetdo pode ser comunicado, porque

nao existe sujeito passivo:

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a co-
participagdo de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha um
“penso”, mas um “pensamos”. E o “pensamos” que estabelece o “penso” e
ndo o contréario. (FREIRE, 2010, p. 66).

Nesse ponto, € importante diferenciar as no¢cbes de comunidade e de
sociedade. Dewey se ancora, muitas vezes, na no¢do de comunidade, pensando a
sociedade como um grupo que tende (ou deveria tender) a coesdo. Os demais
autores percebem a fragmentacdo do meio social, de tal modo que a criacdo de um
mundo simbdlico comum nao se verifica — j& que os interesses sao contraditérios - a
ndo ser pelos efeitos coercitivos da ideologia politica ou da propaganda comercial,

fato denunciado pelos trés autores.

6.3.2 Comunicacao e linguagem

Um ponto em comum entre o trés autores € a discussdo sobre linguagem.
Todos eles, em varias passagens, realizam longas reflexdes sobre a linguagem
humana e suas caracteristicas, bem como discorrem sobre as possiveis relacfes
entre a linguagem e comunicacdo e o emprego de ambas na educacgdo. Essa
preocupacdo linguistica esta vinculada a afirmacdo da dimensdo cultural da
comunicacao.

Em varias passagens de seus livros, John Dewey discorre sobre a linguagem,
seu emprego nas situacdes educativas e no seu potencial para a expansdo dos
limites da consciéncia. Em um trecho de Como Pensamos ([1910] 1959a, p. 235),
por exemplo, afirma que a linguagem relaciona-se duplamente com a educacao:
tanto € o meio pelo qual professores e alunos interagem como constitui em si
mesma objeto de estudo escolar. Ela serve como instrumento, tem um uso,
representa, nomeia, define. No entanto, a linguagem nédo € um sistema de
rotulagem. E sobretudo troca, interacdo, compartilhamento, criagdo de um espacgo

comum, como dito no tépico anterior. E nesse ponto que a linguagem se confunde
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com a comunicagdo, deixa de ser um sistema de sinais para ser um sistema
simbdlico. Ela “incorpora uma regra social”, como afirma o autor. “E um meio de
estabelecer cooperagédo, dominagado e ordem”, completa ele (DEWEY, [1925] 1985,
p. 50).

E por isso que usamos a linguagem, mas também podemos pensar sobre ela
e, fazendo isso, ampliamos a nocao daquilo que é comunicavel e nos refazemos
enguanto sujeitos interlocutores. Para Dewey, a comunicacdo € tanto consumatoria

guanto instrumental.

A comunicagdo € incomparavelmente instrumental e incomparavelmente
final. E instrumental ao nos liberar da presséo de outro modo irresistivel dos
eventos e ao habilitar-nos para o viver num mundo de coisas que tem
significado. E final como um compartilhar nos objetos e artes preciosos para
uma comunidade, um compartilhar pelo qual os significados sdo ampliados,
aprofundados e consolidados no sentido da participagcdo. Por causa de sua
instrumentalidade e finalidade caracteristicas, a comunicacdo e seus
objetos afins sdo objetos finalmente dignos de veneragdo, admiracdo e
legitima apreciacdo. S&o valiosos enquanto meios, pois sdo 0s Unicos
meios que tornam a vida rica e variada em significados. S&o preciosos
como fins, pois em tais fins 0 homem ¢é libertado de seu isolamento imediato
e participa numa comunhéo de significados (DEWEY, [1925] 1985, p. 51).

Um dos insights mais importantes de Dewey quanto a comunicagdo é quando
a percebe como uma forma de arte. “Toda comunicacdo é semelhante a arte”,
afirmou em Democracia e educacdo ([1916] 1959b, p. 6). Isto quer dizer que a
comunicacdo, como a arte, traz em si um qué de indeterminacdo, € um espaco de
criatividade, tem lugar para a inventividade e a imaginagéo. Existiria uma qualidade
estética na comunicacdo, € uma atividade humana simultaneamente racional e
emocional. E o resultado de inimeras possibilidades que os homens v&o ajustando
e remodelando conforme a necessidade. O papel da educacéo, para Dewey, seria 0
de encontrar um equilibrio entre as duas dimensfes - consumatdria e instrumental —
da comunicacgéo na vida humana.

Para Dewey, o papel da escola é transformar a linguagem em instrumento
intelectual, do modo que o aluno esteja consciente de seus recursos (pois a
emprega o tempo todo na vida prética, porém sem pensar sobre ela).

Em Paulo Freire, desenvolver a “pratica de pensar sobre a pratica” da
linguagem também é um tema recorrente em sua produgédo. Nas Cartas a Guine-
Bissau, por exemplo, um livro-relato de sua experiéncia de alfabetizacdo naquele

pais africano, o autor relata uma duvida frequente entre sua equipe e 0 governo
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revoluciondrio: os alfabetizandos deveriam aprender a ler em Portugués ou nas
linguas maternas? Essa questdo, que diz respeito a linguagem, mas principalmente
a uma visao politica, é objeto de uma longa digresséo de Freire. Ele afirma que, se a
tnica funcéo da linguagem fosse representar o mundo, e se alfabetizar fosse ensinar
apenas a decifrar as letras, seria mais légico alfabetizar no idioma oficial, integrando
a populacdo ao mundo contemporéaneo. No entanto, como a linguagem envolve
relacbes de poder, cimentadas por ideologias, a questao se torna mais delicada do

gue parece a primeira vista:

Dai, por isso mesmo, que sempre tenha tomado a alfabetizacdo de adultos
como agao cultural, o que significa, nesta visdo ampla da compreenséo, que
ela deve ser, sobretudo, um esforgo de ‘leitura’ e de ‘re-leitura’ da realidade,
no processo de sua transformacgéo. Na verdade, o dominio sobre os signos
linguisticos escritos, mesmo pela crian¢ca que se alfabetiza, pressupde uma
experiéncia social que o precede — a da ‘leitura’ do mundo. (FREIRE, 1978,
p. 74-75).

Quando se refere a ‘leitura do mundo’, Freire compreende a linguagem como
eminentemente social. Na medida em que os préprios alfabetizandos se
enxergassem como sujeitos, conseguiriam ter clareza sobre o papel politico da
linguagem, da ‘impossibilidade de uma codificagdo neutra’, como disse o autor. A
alfabetizacdo decorre de uma situacdo dialogal, de interpelacdo a realidade dos
alunos. Ele insistiu muito nos programas de pés-alfabetizacdo, uma etapa em que a
leitura dos textos e a leitura da realidade, enfim, seriam indissocidveis. Para Freire,
portanto, linguagem, comunicacgao e cultura sdo dimensdes inseparaveis.

Na obra de Freinet, a discussdo sobre comunicacdo e linguagem também é
um tema basilar. Em seu livro O método natural I: a aprendizagem da lingua, o autor
afirma que a escola tradicional, por sua verborragia, ndo conseguia lidar com a
linguagem como uma estrutura viva. O ensino da linguagem negaria 0 uso corrente
dela. Para exemplificar, Freinet relata uma situagcdo comum na vida das criangas,
que é o aprender a andar de bicicleta. Na vida ‘real’, a crianga se assenta na
bicicleta e tenta coloca-la em movimento, caindo e recomecando até conseguir.
Somente entdo pensa no processo e entende que é preciso equilibrar a postura.
Para o autor, assim diria um professor tradicionalista: “Quando conhecerdes bem a
bicicleta, quer dizer, se tiverdes escutado as minhas explicacdes e estudado as

vossas ligdes, sabereis entdo andar de bicicleta...” (Freinet, 1975, p. 35).



159

Ou seja, Freinet afirma que a escola tradicional inverte o aprendizado da
linguagem. Ela é entendida como norma, antes de ser explorada como uso. A
linguagem é isolada do sistema de comunicacdo e, por conseguinte, da realidade
cultural. Por isso, para o autor, a dificuldade que grande parte dos alunos tem em ler
corretamente, pois a leitura € apresentada como uma experiéncia artificial. O aluno
ndo identifica na leitura os aspectos concretos de sua vida diaria. O pedagogo
francés preconizava que a leitura € uma experiéncia social, de compartilhamento de
significados.

Os trés autores, quando desenvolvem o tema da linguagem, o fazem numa
perspectiva ampliada do termo comunicagdo, como troca social e
compartilhamento.

O quadro abaixo busca sintetizar algumas caracteristicas de cada autor:

Dewey Freinet Freire
Palavra-chave Experiéncia Trabalho Praxis
Comunicagéao Troca, construcdo | Construgao da Diélogo,
de um “espaco cidadania infantil conscientizacao
simbadlico comum”
Meios de Influenciam os Induzem a Podem se
comunicacao processos de distracao constituir em
formacéao de Podem desservir a | obstaculos a
opinido(possivel democracia conscientizagéo
distorcéo da
democracia)

6.4. Em direcdo a uma pedagogia da comunicacdo: a radicalidade do conceito

Foi argumentado que os autores estudados identificam-se com uma
abordagem cultural da comunicacdo. Examina-se agora o qudo este conceito é
tomado em sua radicalidade, de modo que seja possivel afirmar (ou ndo) que
estamos diante de pedagogias centradas na comunicacdo. Paulo Freire chamou a
atencdo dos educadores para o fato de que a comunicacao precisa ser ensinada
“precisavamos de uma Pedagogia da Comunicacdo, com que vencéssemos O
desamor acritico do antididlogo” (FREIRE, 1976, p.108).

Ao mencionar a expressao Pedagogia da Comunicacao, Freire quis dizer que
0 ato educativo somente pode ser considerado como tal se ha dialogo, se ha
interpelacdo ao outro. Com efeito, podemos considerar que uma pedagogia da
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comunicacdo é diversa de uma pedagogia pela comunicacdo. Na primeira, a
comunicacdo se constitui em um fundamento, cuja base - dialbégica — vai se
desdobrar em uma pratica engajada. No segundo caso, a comunicacao esta
presente, mas como recurso; e ndo como a esséncia mesma da proposta.

Para Freire, que se baseou no filosofo aleméo Karl Jaspers, somente o
didlogo comunica, porque € uma relagdo horizontal entre interlocutores: “Nasce de
uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, de esperanca,
da fé, da confianga” (FREIRE, 1976, p. 107). O diadlogo é a antitese da doacao, da
imposig¢ao, do fazer “comunicados” (para usar uma expressao freireana). O dialogo

gera comunicac¢do, o anti-didlogo fomenta a incomunicacao.

6.4.1 Meios de comunicacgao e incomunicagao

Nesse sentido, os trés autores reconhecem que 0s meios de comunicacao
coletiva raramente promovem a comunicacdo. A discussdo sobre a comunicacao
mediada aparece, em alguns momentos, em suas obras, até porque, dada a
abordagem cultural que os informa, ndo seria possivel ignorar seus aspectos
principais e seus efeitos sociais.

Os autores refletem sobre a contradicdo existente em nossa sociedade, que
construiu todo um aparato dito comunicativo, mas sua logica de funcionamento traz
como consequéncia pratica um enfraquecimento do espirito critico. Os meios de
comunicagdo constituem-se em um aparato comercial, que podem se tornar
obstaculo a formacao da opinido publica democratica (critica de Dewey), mistificam
as relacdes sociais (critica de Freinet) e operam verticalmente, na perspectiva da
transmisséo (critica de Freire).

Dewey, ao dissertar sobre o conceito de liberdade, o qual entende como
“‘mais uma atitude mental do que a auséncia de restricdo exterior de movimentos”
(DEWEY, 1959b, p. 337) formulou em diversas passagens, um alerta sobre os
perigos das tecnologias na alteracdo das condi¢cbes culturais. Segundo ele, néao
somente 0 excesso, mas também a desconexdo das informacdes desorientam o

individuo e o desabilitam a formar opiniao:
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(...) outros poderosos fatores atuantes sdo aquelas tecnologias produzidas
pela ciéncia moderna, que multiplicaram os meios de modificar as
disposicbes da massa da populacdo, e que, conjugadas com a
centralizacdo econdmica, habilitaram a producdo em massa, como a de
guaisquer outros bens fisicos, da opiniao publica. Ai também temos, ao
mesmo tempo, uma adverténcia e uma sugestdo aos que estdo
preocupados com as condi¢des culturais capazes de manter a liberdade
democratica. A adverténcia é ébvia quanto ao papel da propaganda, que
opera agora conosco em canais menos diretos e oficiais. A sugestdo é a de
gue a imprensa e o radio tornaram o problema do uso inteligente e honesto
dos meios de comunicacdo, para fins abertamente pulblicos, matéria de
profunda preocupagéo (DEWEY, 1970, p. 130).

O autor afirma que os meios de comunicacédo coletiva, justamente por colocar
a disposicdo dos individuos uma quantidade enorme de informacdo, acabam por
usar estratégias de excitacdo emocional para conseguir atencdo. O publico fica
desnorteado frente ao volume de informacdo e reage agindo emocionalmente. Em
um dos seus livros da fase madura, intitulado The public and its problems®®, escrito
em 1927, o qual € uma coletdnea de artigos, Dewey afirma que os meios de
comunicacdo contribuiram para a dissolucdo de um espirito comunitario e
participativo, base da democracia. Para ele, o espirito egoista predominante na
sociedade inviabiliza a construcdo de um projeto comum e, nesta obra, demonstra
esperanca de que a situacdo ainda seja revertida e 0os meios de comunicagao
funcionem em prol dos valores democraticos: “mientras la Gran Sociedad no se
convierta en una GranComunidad, el publico seguird eclipsado. Soélo la
comunicacién puede crear una grancomunidad” (Dewey, 1927, 142 apud
HERNANDEZ, 2011, s/p).%

Para Freinet, era dever da escola desmistificar o meios de comunicacéo que,
na sua visao, visariam a reproducao do status quo. O autor encorajava uma critica
positiva, de compreensédo da légica do impresso para gerar espirito critico. Por isso
a pratica do jornal escolar: o aluno tinha a oportunidade de fazer um jornal para
entender o processo de producdo e, assim, ter condigdes concretas de refletir sobre
ele. A desmistificagdo do jornal ocorria concomitantemente a afirmagéao do “poder de
comunicag¢ao” do aluno (OLIVEIRA, 1995, p. 155).

% Nao traduzido para o portugués.

89 “‘Enquanto a Grande Sociedade nao se converta em Grande Comunidade, o publico continuara

eclipsado. Somente a comunicagao pode criar uma Grande Comunidade” (tradu¢do nossa).
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No dia em que os cidaddos saibam que o seu jornal pode mentir, ou pelo
menos, apresentar como definitivas solu¢cdes que sdo apenas um aspecto
parcial dos problemas impostos pela vida, quando estiverem aptos a discutir
com prudéncia, mas também com ousadia, quando tiverem essa formacao
de experimentadores e criadores que nos esforcamos por lhes dar, havera
entdo qualquer coisa de diferente nas nossas democracias (FREINET,
[1927] 1976¢, p. 112).

Paulo Freire também ndo se cansou de denunciar os processos de
massificacdo em curso na sociedade. O desenraizamento produzido pelas
condi¢bes da vida moderna, a exploracdo do trabalho, causam desnorteamento e
falta de permeabilidade as inovactes, impedindo a conscientizagdo. Os meios de

comunicacao favorecem a massificacdo e contribuem para a sua ocorréncia.

A falta desta permeabilidade parece vir sendo dos mais sérios
descompassos dos regimes democraticos atuais, pela auséncia, dela
decorrente, de correspondéncia entre o sentido da mudanca, caracteristico
ndo s6 da democracia, mas da civilizacdo tecnoldgica e uma certa rigidez
mental do homem que, massificando-se, deixa de assumir postura
conscientemente critica da vida. Excluido da orbita de decisdes, cada vez
mais adstritas a pequenas minorias, é comandado pelos meios de
publicidade, a tal ponto que, em nada confia ou acredita, se ndo ouviu no
radio, na televisdo ou se nédo leu nos jornais” (FREIRE, 1976, p. 90-91).

E caracteristica do processo de massificacdo a disseminacéo de “slogans”. O
autor chama de “slogan” um comunicado conciso, pré-fabricado, com palavras-
chave escolhidas para causar efeito e apelar as sensacdes. O slogan vulgariza o
conteudo, domestica-o, impede o exame das causas e das consequéncias. E, no

limite, induz ao fanatismo.

6.4.2 Comunicacao e dialogo

Uma pedagogia da comunicacado sintetiza uma forma de educar baseada no
didlogo. Quais seriam suas condi¢cdes de realizacdo? Pressupde: i) a énfase no
aspecto politico da educacao, ii) a horizontalidade entre os interlocutores, suscitando
a intersubjetividade, iii) a perspectiva de mudanca, de intervengao social animada
pela dialogicidade.

Os autores estudados respondem a primeira condicdo. O titulo do livro mais
importante de Dewey, Democracia e educacdo, demonstra por Si mesmo 0 nexo
evidente enfatizado pelo autor. Sabe-se que Dewey, no entanto, foi um autor

identificado com o liberalismo democratico e, por isso, ndo tratou das contradi¢cdes
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presentes no meio social e, quando o fez, foi em termos de desajustes ou
imperfeicdes do sistema e ndo em termos da existéncia de classes sociais ou da
oposicao estrutural entre elas. A filosofia educacional de Dewey encarna a
perspectiva politica no sentido do aperfeicoamento de um sistema de governo — a
democracia — e de um modo de producdo econdmico, mas ndo de sua
transformacéao radical.

Quando se refere a responsabilidade que a escola tem de prover 0s recursos
para que as criancas, ao pensar reflexivamente, incrementem a qualidade da
experiéncia, o autor pensa em uma transformacao que tenha origem na escola, de
modo a leva-la a atender as necessidades do mundo contemporaneo. Ele percebeu
gue a instituicdo escolar e os métodos tradicionais de ensino ndo correspondiam as
exigéncias de um mundo tecnolégico, urbano, em movimento.

A pedagogia de Dewey, portanto, pode ser considerada uma pedagogia que
se faz pela comunicacdo. O conceito de experiéncia, por exemplo, € um fundamento
de sua obra, mas o conceito de comunicacdo decorre da experiéncia. A
comunicacdo € essencial por aquilo que representa e pelo alargamento das
condigbes daquilo que é experenciavel. “A comunicagdo € uma condicdo da
consciéncia”, afirmou (DEWEY, 1985, p. 41). No entanto, entre a consciéncia e a
acdo para mudanca outras etapas sdo necessarias. E o que buscaram fazer Freinet
e, principalmente, Paulo Freire.

Freinet se mostrava cético em relacdo as possibilidades de transformacéo
social somente no ambito escolar. Para ele, era necessario que as estruturas sociais
também mudassem, entretanto, a escola ndo poderia ficar imobilizada até (ou se) tal
ocorresse. E interessante observar que pelos titulos dos livros pode-se inferir a
perspectiva dos autores. Quando escreve Para um escola do povo, o autor encarna
sua proposta numa perspectiva politica: sera uma escola do povo e ndo uma escola
para o povo. Freinet foi militante do Partido Comunista Francés, com o qual travou
dura polémica ap6s a Segunda Guerra Mundial, o que o levou a desfiliar-se. Seus
correligionarios o acusaram de desprezar o marxismo em favor de um pedagogismo
neutro, segundo eles assemelhado a John Dewey e ao escolanovismo norte-
americano.

O pedagogo francés, obviamente sem utilizar o termo, buscou construir uma
pedagogia da comunicacéo para lidar com as contradi¢des de trabalhar na escola de

seu tempo, reprodutora das desigualdades sociais, sem perder de vista o projeto de
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uma sociedade emancipada. A mudanca dos meétodos preconizada por ele era
inseparavel dos objetivos politicos. Sobre isso, comenta Oliveira: “(...) € uma
abstracdo porque ndo existe, ndo pode existir na pratica concreta, uma separacao
entre ambos. A existéncia de técnicas desvinculadas de conteudos, de objetivos
concretamente definidos ndo passa de uma ilusdo intelectualista” (1995, p. 103).
Talvez pelo contexto sdcio-politico em que viveu, marcado por duas guerras
mundiais e por ser antes de tudo um professor de ensino elementar sem formacéao
universitaria, Freinet ndo formulou uma pedagogia da comunicagao

academicamente orientada. Apesar disso, buscou implementa-la em sala de aula.

Os nossos resultados provam os nossos métodos (a eficacia, no caso, nao
se refere apenas aos resultados escolares, os quais sdo globalmente
melhores nas classes ‘Freinet, mas também aos objetivos de uma
educacdo comprometida com os interesses das camadas populares). A
Escola Moderna faz nascer no meio popular personalidades auténticas e &
neste sentido que ela serve eficazmente a promog&o operaria (FREINET,
1952, p. 526 apud OLIVEIRA, 1995, p. 192)%°

Na citacdo acima, Freinet reitera o compromisso com as classes populares de
sua proposta pedagogica, demonstra lucidez ao afirmar que a escola sozinha néo é
responsavel Unica pela revolugdo, mas nao pode se omitir frente a ela. A escola do
povo é politica e orientada pelo dialogo.

Paulo Freire € o autor que apresenta a concepcdo mais radical de uma
pedagogia da comunicacdo. Ele convoca a educacéo a desmistificar as condi¢des
de opressao social, fazendo uma critica a todas as situa¢cdes de incomunicacao,
principalmente aquelas promovidas pelos aparatos institucionais de comunicacdo. A
comunicacdo auténtica é algo que se ensina, mas ndo no sentido professoral: € uma
pedagogia da pratica, vivida em conjunto na situacao de aprendizagem, aprendemos
a nos comunicar dialogando. Ha uma passagem da obra Pedagogia do oprimido que

bem sintetiza a visao freireana:

A pedagogia do oprimido, que busca a restauracdo da subjetividade, se
apresenta como pedagogia do Homem. Somente ela, que se anima de
generosidade auténtica, humanista e ndo “humanitarista”, pode alcancar
este objetivo. Pelo contrario, a pedagogia que, partindo dos interesses
egoistas dos opressores, egoismo camuflado de falsa generosidade, faz
dos oprimidos objetos de seu humanitarismo, mantém e encarna a propria
opresséo. E instrumento de desumanizacdo (FREIRE, 1975, p. 43).

% Emprega-se aqui citacdo da citagcdo porque o material original é artigo de revista publicado pela Cooperativa
do Ensino Laico do movimento freinetiano. Trata-se de material dificil de obter no original.
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Como Lima (1984, p. 79) descreve, Freire “ndo foi o primeiro nem € o unico a
acrescentar uma dimensao politica & comunicacdo (...) mas € o Unico membro
categoricamente social e politico da tradicdo de estudo da comunicacdo como
dialogo”. O autor, inclusive, ndo confere estatuto de conhecimento a qualquer saber

nao dialdgico:

Somente o didlogo, que implica um pensar critico, € capaz, também, de
gera-lo. Sem ele, ndo hd comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo. A que, operando a superacdo da contradicdo educador-
educandos, se instaura como situacdo gnosioldgica, em que 0s sujeitos
incidem seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza
(FREIRE, 1975, p. 98).

Freire preconiza que as condicdes de comunicabilidade devem ser
encontradas no fazer coletivo a partir de uma reflexdo sobre o mundo. Desse modo,
uma pedagogia da comunicacdo recusa a linearidade do processo comunicativo,
religando emissores e receptores, transformando-os em interlocutores. Uma

interlocucéo mediada pelo real e compromissada com a transformacéo.

6.5 Apontamentos finais

Na sociedade contemporanea, que se debate, por um lado, entre a
mundializacéo cultural e globalizacdo econdmica e, por outro, pelo renascimento de
nacionalismos e regionalismos de toda ordem, € premente raciocinar em termos
comparativos. A comparacdo, como instrumento analitico, permite aos
pesquisadores alcancar uma riqueza interpretativa, uma vez que a constante
interpelagéo a alteridade - a visdo de mundo do outro — os leva a descer a minucias
gue seriam desprezadas por uma visao unilateral. O olhar comparativo, treinado pelo
rigor que a investigacdo académica espera do estudioso e exige dele, aliado a
curiosidade e a sensibilidade que deveriam ser proprias do pesquisador, torna-se
assim um recurso valioso.

A pesquisa em educacdo e a pesquisa em comunicacdo em muito poderiam
avancgar caso a perspectiva comparada fosse exercitada com mais frequéncia. Para
estas areas conflui o apelo internacional oriundo de uma sociedade conturbada, em

conflito, operada e agenciada pelos meios de comunicacgéo, atualmente em versao
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digital. Os meios de comunicacdo parecem ser onipresentes mas, paradoxalmente,
a comunicagéo néo.

Mesmo nos curriculos dos cursos de Comunicacao, € usual que a dimensao
formativa esteja ausente. A pujanca das tecnologias e das técnicas mercadologicas
de administragéo da vida social seduz alunos e docentes e ocupa o tempo deles. A
preocupacdo — legitima, sem dlvida — com a preparacdo para o mercado de
trabalho adiam a necessaria discussao e o debate critico a respeito da epistemologia
da comunicacdo. Nao poucas vezes o conteddo ministrado na disciplina Teoria da
Comunicacgdo se resume a algumas teorias da midia.

As novas diretrizes curriculares do Ministério da Educacdo preconizam a
Comunicacdo como uma éarea de estudos. As antigas habilitacbes atualmente
denominam os cursos: Jornalismo, Publicidade, Relacdes Publicas e assim por
diante: sintoma de uma época em que o tecnicismo fala mais alto e que o processo
de comunicacao é concebido como algo que ndo vale a pena ser questionado.

Nos curriculos dos cursos de Pedagogia, ndo é diversa a realidade. A
comunicacdo ou ndo € elencada como objeto de estudos ou se faz confuséo
conceitual entre 0s processos comunicativos e 0s meios de comunicagao, reduzindo
0s primeiros a estes ultimos.

Quando aluna dos cursos de graduacdo em Jornalismo e mestrado em
Comunicacao ndo me foi solicitada, em nenhum momento, a leitura de Paulo Freire.
E um autor desconhecido para a maioria dos estudantes de Comunicacdo, que
perdem a oportunidade de entrar em contato com o pensamento de autor brasileiro
que fundamentou sua obra justamente nesse conceito. Quanta contribuicdo
relevante desperdicada!

Revisitar os escritos de John Dewey, Célestin Freinet e Paulo Freire, por
conseguinte, foi uma opcéao teorica e metodoldgica que se revelou acertada no curso
de doutorado. Sdo autores de extrema atualidade, cujas obras antecipam — em
muito — a realidade comunicacional que ora vivemos. Nenhum deles foi, ou
pretendeu ser, comunicador, no entanto, problematizaram a comunicagdo como uma
dimenséo fundamental da escola e da vida.

Pensar a educagdo com a comunicacdo, e vice-versa, foi um exercicio
metodoldgico que esta tese buscou realizar. A redescoberta e a revalorizacdo das
caracteristicas formadoras dos processos comunicativos é tarefa urgente. Espera-se

gue seja uma pequena contribuicdo ao dialogo — no sentido freireano — entre as
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areas, de modo que se possa caminhar em direcdo a uma pedagogia da
comunicacdo. Novas pesquisas podem ser realizadas inspiradas nesta tematica
como, por exemplo, a respeito das interdisciplinaridade na formacdo dos campos
educacional e comunicacional, fazendo as areas convergirem e ‘conversarem’ entre

Si.
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