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SUMULA

Esta dissertacdo se inscreve na discussao dos movimentos alternativos de
educacdao surgidos nas décadas de 60/70, no Brasil.

Ela busca reconstituir a trajetéria inicial da Associa¢cdo Educativa Pés no
Chéo, uma escola cooperativa fundada em 1978, por iniciativa de um grupo de
pais disposto a romper com o modelo educacional vigente e constituir para seus
filhos uma escola fundada em principios de cooperacéo, solidariedade, liberdade
e no trato cientifico da Educacéo Infantil.

Na reconstituicAo e contextualizagdo dessa experiéncia, retorna a
discussdo dos movimentos contestatérios de educacdo alternativa e sua
influéncia na mudanca de paradigmas que caracteriza a educacéo de hoje.

Identificada com a Pedagogia Freinet, a escola enfatizou o
desenvolvimento de uma pedagogia da cooperagdo e ajuda mutua, e de
valorizacao do trabalho socialmente util e afetivamente significativo.

Nesta dissertacdo procuramos aprofundar no estudo desta pedagogia,
buscando suas raizes na educacédo e nas motivacbes daquele grupo de pais, em
sua maioria, militantes de esquerda e dos movimentos sociais, ao perseguirem a
utopia de instituir dentro da escola, uma ilha de convivéncia democrética, em
tempos de regime militar.

Os resultados da pesquisa realizada evidenciam a atualidade pedagdgica
da proposta, da qual muitos pressupostos se inserem hoje, na pauta da
renovagdo educacional. A pesquisa apresenta ainda a importancia atribuida
pelos ex-alunos, aquelas vivéncias de liberdade e cooperacéo tidas na primeira

infancia e vinculadas a sua passagem pela escola.



ABSTRACT

This dissertation inscribes in the discussion of the alternative education
movements brought up in Brazil, along 1960’s and 1970’s.

It tries to remake the prime paths of a Cooperative School, named
Associacédo Educativa Pés no Chéo, founded in the year of 1978, by the effort of
a group of parents who decided to establish a new school for their own children,
breaking usual educational patterns, and based upon three main principles —
cooperation, solidarity and freedom — as well as a scientific treatment of children’s
education.

In order to reconstitute and contextualize this experience, we return to the
discussion of Free Schools movements risen in the 60’s and 70’s and their
influence in paradigma change that characterizes education today.

Identified with Freinet Pedagogy, this school aimed at the development of a
cooperative pedagogy and mutual help, as well as the value of a socially worthy
and meaningful work .

Throughout the dissertation we try to deepen the study of this pedagogy,
searching for its roots in the Socialist Education, and its connection with the group
political values of that group of parents, mostly composed by leftist activists.
Several of them were involved in several social and political movements, reason
why they dreamed of building that school as an “Island of Democracy”, as a
resistance against military dictatorship.

The results of this research bring into evidence the actuality of this
educational proposal whose bases are are coincident with the propositions of the
National education renewal movement. It also shows up the value of early infant
experiences as reflected in today’s life of the former students that attended the

school around 20 years ago.
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INTRODUCAO

“0S CAMINHOS DA DISSERTACAQ”

1. A escolhado tema

A década de 70 foi um periodo de afloramento de movimentos sociais 0s
mais diversos, através dos quais segmentos da sociedade civil procuraram se
organizar em torno de praticas sociais e efetivar as utopias, que constituiam a
pauta politica dos movimentos contestatorios que caracterizaram a década
anterior.

O tema desta dissertacao se inscreve nessa discussdo. Busca reconstituir
a trajetoria inicial de uma dessas propostas, a Associacdo Educativa Pés no
Chéo, fundada em 1978 por iniciativa de um grupo de pais. Estes idealizavam
construir um espaco de formacgéo para seus filhos assim como para si proprios,
enquanto pais e sujeitos politicos. Pretendiam alcancar uma pratica educativa
coerente com valores mais solidarios e fraternos, diferenciados daqueles
predominantes no tecnicismo e no formalismo que caracterizava 0 sistema
educacional existente na época.

A importancia de se estudar a experiéncia daquele grupo, representativa de
outras experiéncias daquele momento, deu-se no sentido de resgatar suas
utopias, situando os objetivos e praticas iniciais, voltadas para o questionamento
dos padrbes educacionais estabelecidos e para o esfor¢co de plasmar uma nova
cultura escolar.

Esta cultura estava centrada na perspectiva de valorizagdo da crianga,
como centro dos interesses da escola, ndo no sentido, hoje encontrado, de trata-
la como um cliente, que deve ser conquistado, mas no sentido de compreendé-la
mais profundamente, de forma a construir, no cotidiano concreto, uma
pedagogia na medida das suas necessidades de desenvolvimento e descoberta
do mundo, que fosse calcada em relagbes cooperativas, verdadeiras e

respeitosas.
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Em termos tedrico-pedagdgicos estudar a constituicdo de uma proposta
alternativa, fundada na cooperagdo e na afetividade, vem de encontro aos
recentes debates sobre a importancia das interacdes em sala de aula, para o
desenvolvimento das criangas.

Se hoje muitas dessas perspectivas adquirem dimensfes mais ou menos
corriqueiras, em seu tempo, representaram processos arduos e, de certa forma
ameacadores, de rompimento com padrdes existentes. Nesse sentido, 0
empreendimento histérico de investigar os significados dessa experiéncia vivida
pelos alunos e seus pais, representa, de algum modo, uma certa dimenséo de
histéria do tempo presente.

Evidentemente que esta reconstituicdo implicou percorrer todo um
movimento de constituicdo da educacdo alternativa, sua emergéncia e
desenvolvimento nas escolas, seus diferentes enfoques e 0s contextos nos quais
foram gerados: que enfoques as culturas alternativas continham? Em que se
distinguiam e, a0 mesmo tempo, em que se entrelacavam?

Nesse sentido, esta pesquisa representou igualmente o estudo de uma das
vertentes da histéria da educagdo contemporanea.

Além disso, considerando a opg¢do que permeava essa experiéncia - 0
pensamento de Freinet - foi importante a compreenséo do conceito de Trabalho,
inerente a essa pedagogia, suas raizes e contradicbes em relacao as concepc¢des
socialistas de educagdo nas quais se baseou, bem como seus pontos de
intersecdo com a Educacdo Nova. Nesse sentido, a analise dessa experiéncia
representou a oportunidade de discussdo de um dos elementos fundamentais
para a configuragdo da escola, vale dizer a concepg¢éo do Trabalho projetada no
Trabalho Escolar.

No nivel pessoal, estudar a génese da Pés no Chéo significou o resgate de
memoria do inicio de minha trajetdria junto a escola, vivida por mais de 20 anos,
desde o engajamento inicial, como mé&e de aluno, na cooperativa que se iniciava,
até as lutas para lhe dar continuidade e aprofundamento pedagdgico enquanto
projeto educativo. Por mais de 15 anos, depois da dissolucido da cooperativa,

continuamos buscando formas de viabilizar o projeto pedagdgico, adequando-o as
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novas realidades, tanto no que se referia a sua estrutura administrativa, quanto as
transformacgdes econdmicas e sociais do pais.

Reconstituir as raizes do projeto, compreendendo as razdes de sua forca e
de seu carisma; confrontar a memaria pessoal com referéncias tedricas e com a
compreenséo de outros atores que dele participaram, deu a esta dissertacdo um

caréater de sintese de minha propria trajetoria profissional e pessoal.

2. Construindo o objeto da pesquisa

Se a Associagdo Educativa Pés no Chéo constituiu-se em objeto real ou
lugar da pesquisa,’ a compreensdo do ideério pedagégico dessa escola, com a
construgéo de uma pedagogia cooperativa e a apropriagcao da Pedagogia Freinet
constituiram seu objeto cientifico.

Ainda que correspondendo a instancias diferenciadas, objeto real e objeto
cientifico, ou objeto de conhecimento, tém profundas relagbes: para ser
compreendido, o objeto real necessita de um sistema de referéncias que lhe

confira sentido. "O real s6 responde quando interrogado” diz BOURDIEU, e

"0 processo de pesquisa ndo € a mera apropriacdo de um
setor da realidade, mas a apropriacdo de uma realidade,
articulada pelo pensamento ... Sem teoria os dados voltam
a condicdo de simplesdata.”" (BOURDIEU, 1975: 55).

Por outro lado, como conjunto de relagdes conceitualmente construidas
(BOURDIEU, op.cit:), o objeto cientifico ndo transcende a pesquisa, ele nasce no
seu interior, progride e se modifica na medida em que avanca o desvendamento
dos elementos que constituem o objeto real (BRUYNE, 1982.).

Ao longo do trabalho, a prépria investigagdo foi ampliando os objetos
definidos inicialmente. Incorporou-se a repercussédo da vivéncia do ideario de
uma pedagogia cooperativa na vida dos ex-alunos e de seus pais, face a seu

comprometimento profundo com aquele projeto: que anseios teriam levado esses

1 O lugar de pesquisa, conforme BRUYNE et ali. (1982: 49) é "o lugar prético da elaboracdo e da
transformacéo do proéprio objeto do conhecimento, de sua construgédo sistematica e da constatacdo dos fatos
gue o manifestam."
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pais a se engajarem na fundacgdo de uma escola para seus filhos? Que ideério os
impulsionava a romper convengdes e normatizagbes e langar-se no
empreendimento de plasmar, a partir de seus préprios valores, uma nova
pedagogia? Que objetivos foram alcangados, abandonados ou transmutados? O
que ficou registrado na memoria dos ex-alunos, hoje jovens entre 20 e 26 anos de
idade, com relacdo as suas vivéncias escolares da 1 infancia?

Na constru¢do do objeto da pesquisa duas outras questdes merecem ser
destacadas. Uma primeira diz respeito anossa familiaridade com o universo
social a ser pesquisado. Como assinala BOURDIEU (op.cit.), a familiaridade com
0 universo social constitui obstaculo epistemoldégico para o pesquisador, em
fungéo do risco de iludir-se com o saber imediato e pela dificuldade de separagao
entre a percepcédo do ja apreendido e as descobertas do procedimento cientifico.

A dimensdo de "familiaridade" € ainda problematizada por GILBERTO
VELHO, em seu artigo "Observando o Familiar®, no qual indica que o familiar, no
sentido de uma relagdo com a experiéncia cotidiana, passada ou presente do
investigador, pode representar, sem divida alguma, uma dificuldade. No entanto,
iSso ndo constitui elemento impeditivo a um trabalho cientifico. E apenas uma
lembranca & humildade que o pesquisador deve ter frente ao objeto, uma vez que
“se os repertorios humanos séo limitados, suas combina¢des séo suficientemente
variadas para criar surpresas e abrir abismos, por mais familiares que individuos e
situagcbes possam parecer”. E, por mais familiar que seja uma situagao, isso néo
significa que o pesquisador compreenda a logica de suas relagbes. “O meu
conhecimento pode estar seriamente comprometido pela rotina, pelos habitos e
estereotipos"”. (VELHO, 1981: 129)

Por outro lado, citando GEERTZ (1989), VELHO afirma que o processo de
conhecimento da vida social sempre implica um certo grau de subjetividade.
Mesmo que se esteja pesquisando um fato “exotico”, procuramos nele algum

traco “familiar”

“A realidade sempre € filtrada por determinado ponto de
vista do observador, ela é percebida de maneira
diferenciada. Portanto é necessario perceber o estudo da
sociedade como objetividade relativa, mais ou menos
ideoldgica e sempre interpretativa” (VELHO, 1981: 129).
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Dessa forma, se o familiar pode, por um lado, ser um elemento
dificultador, na medida em que exige um esfor¢o de estranhamento constante do
pesquisador para ndo cair nas armadilhas de suas proprias pré-nogoes, ela

também pode ser um fator vantajoso numa perspectiva antropoldgica.

“O processo de estranhar o familiar torna-se possivel
quando somos capazes de confrontar intelectualmente, e
mesmo emocionalmente, diferentes versdes e interpretacdes
existentes a respeito de fatos e situagdes.” (VELHO, op.cit.:
131)

Para neutralizar a dificuldade provocada pela nossa familiaridade com o
objeto de pesquisa, foram usadas fontes diversificadas de dados (documentos e
depoimentos de outros atores) que puderam contrapor-se as percepcoes
construidas através das nossas proprias vivéncias. Além disso, os elementos
tedricos sobre os quais ancoramos a pesquisa nos permitiram transcender o
conhecimento imediato, identificando logicas e relagbes subjacentes aos
fenbmenos por nds vivenciados.

Uma segunda dificuldade enfrentada, dizia respeito aos recortes que
necessariamente se impuseram, face a multiplicidade de dados, dimensbes e
possibilidades de analise que o exame do material empirico apontava. Cada
relatério, cada boletim informativo, cada ata de assembléia, cada entrevista
realizada, abria inUmeras possibilidades de novos angulos de andlise. Opcdes
tinham que ser assumidas e escolhas deveriam ser feitas. Essa riqueza que o
objeto real oferecia, tinha que ser balizada a todo momento e a pertinéncia ou nao
da sua incorporagdo se dava através das relacdes significativas, definidas pelo
objeto conceitual. Desta forma, foram as referéncias tedéricas "o fio condutor, com
a ajuda do qual a ordem se introduz nos fatos observados, estabelecendo-se
como pista do que deve ser procurado” e incorporado. (BRUYNER et alli, 1982.:
126)

Um recorte bésico inicial precisou ser feito em relagdo ao periodo a ser

pesquisado. Fundada em 1978 e ainda hoje em funcionamento, a Escola Pés no
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Chéo sofreu diversas mutagdes, que marcaram seu esforgo por dar continuidade
e aprofundamento a proposta pedagadgica inicial.

Nossa proposta inicial era de pesquisar toda a trajetéria da escola,
estudando as varias formas por ela assumidas para adequar-se institucional e
pedagogicamente aos novos desafios que lhe eram impostos. Considerando,
entretanto, a perspectiva de reducdo de nossa familiaridade (e as possiveis
interferéncias e distorcdes) com o objeto? e que nosso objeto conceitual se ligava
a compreensédo do ideéario pedagdgico e das formas de apropriacédo feitas pela
escola com relacdo a pedagogia Freinet; considerando ainda os limites de tempo
e alcance de uma pesquisa voltada para a dissertacdo de mestrado, decidimos
delimitar nosso periodo de anéalise. A pesquisa abrangeria portanto, o periodo de
1978 a 1982, em que a Associacdo Educativa Pés no Ch&o se constituiu
enquanto Cooperativa de Pais.

Nesse periodo nossa participagdo na escola se dava na qualidade de
associada-mée de aluno, ndo tendo ainda uma atuacéo profissional como docente
ou na coordenacédo da Escola. Por outro lado, esse foi também o periodo em que
se lancaram as bases de sua conducgdo pedagogica, com a definicdo de seus
principios de estruturacao e filosofia de trabalho, elementos esses que pautaram

a sua vida nos periodos posteriores.

3. Trilhando Metodologias

Em sua totalidade poder-se-ia dizer que esta pesquisa tem como
configuragdo mais geral a estrutura de um estudo de caso.

Um estudo de caso se caracteriza como

"um estudo em profundidade de casos particulares, ou seja
uma andlise intensiva empreendida numa Unica ou em
algumas organizagbes reais. O estudo de caso reune
informagdes tdo numerosas e tdo detalhadas quanto
possivel, com vistas a apreender uma determinada
totalidade... Como caso singular coloca problemas, sugere
conjecturas, renova perspectivas, sugere hipéteses

2 Foi a partir de 1982 que iniciamos nossa trgjetdria profissional junto & Pés no Chao.
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fecundas, ilustra uma teoria, mas ndo pode gerar esta
altima." (BRUYNE et alli, 1982: 224-225)

Como todo estudo de caso, esta pesquisa tem um certo carater
particularizante, no sentido de aprofundar a analise a respeito de uma experiéncia
singular. Entretanto, consideramos a experiéncia analisada como emblemaética
de toda uma seérie de outras experiéncias de escolas alternativas surgidas
naquele periodo histérico no Brasil. Assim, embora ndo tenha sido objetivo da
pesquisa confrontar esta experiéncia com outras similares, acreditamos que o seu
estudo propicia uma correlagdo com as demais experiéncias, 0 que permitiria
ultrapassar sua particularidade, propiciando um entendimento mais
universalizante e a indicagdo de tendéncias da escola alternativa no periodo
considerado.

Como modo de investigagéo, os estudos de caso se caracterizam pelo uso
de técnicas variadas de coleta de informa¢des. Embora sejam frequentemente de
natureza qualitativa na coleta e tratamento dos dados, os estudos de caso
podem também centrar-se no exame de certas propriedades especificas e suas
variagdes, recorrendo assim a métodos quantitativos. (BRUYNER, op.cit.). *

Considerando a metodologia adotada em nosso processo de investigacao,
poderiamos dizer que ela incorporou, em sua constru¢do, uma série de recursos

de pesquisa:

- Pesquisa Teérica: Constituida por todo um levantamento bibliogréafico

de referéncias teoricas ligadas tanto a caracterizacdo docontexto histérico que
propiciou o nascimento do movimento de cultura alternativa (suas origens e
experiéncias no século XIX, na Escola Nova, nas Escolas Democréaticas Radicais
da primeira metade do século XX), bem como dos movimentos que, em todo o
mundo ocidental questionavam, ja na segunda metade do século XX, o paradigma
da racionalidade cientifica, caracteristico da modernidade. Foram ainda objeto da

pesquisa tedrica os conceitos de Educacgéo do Trabalho, na 6tica da Pedagogia

3 Ainda conforme analisado por ANDRE (1995: 24), ndo existe dicotomia entre qualitativo e quantitativo.
Estas sdo apenas formas diferentes de classificacdo de tipos de dados coletados, uma vez que, mesmo 0s
dados denominados quantitativos (nimeros, graficos, tabelas), estdo impregnados de valores subjetivos, tanto
no momento de sua escol ha, quanto na sua interpretacéo.
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Freinet, relacionando-os aos conceitos marxistas de trabalho enquanto
principio educativo, bem como o ideario da Educacdo Socialista incorporados
por Freinet no desenho de sua escola popular e sua concepcédo de trabalho
escolar.

O objetivo desta Pesquisa Teorica foi configurar um quadro referencial que
orientasse as outras areas da investigacdo, evitando o risco empiricista que
frequentemente cerca os estudos de caso. (BRUYNER, op.cit.: 225) O resultado
desse empreendimento constitui o tema dos Capitulos | (“Movimentos
Alternativos: O Contexto Historico de Constituicdo da Associacdo Educativa Pés

no Chéo”) e Capitulo Il (“Educacao do Trabalho na Pedagogia Freinet”)

- _Pesquisa Histérico Documental — Esta pesquisa foi voltada para o

levantamento de dados e informagfes acerca da historia da constituicdo da
Associacdo Educativa Pés no Chao. Nessa pesquisa foram utilizados
documentos de época internos (boletins informativos®, folders de divulgac&o,
relatérios pedagogicos®, atas de assembléias e comissdes, circulares e cartas
abertas de associados, debatendo temas polémicos, documentos administrativos,
como fichas de matricula, textos pedagdgicos e fichas-resumo de reunides de
estudo realizadas); e documentos de época externos (monografias, estudos e
reportagens sobre a escola, sua fundagéo e proposta pedagdgica)®.

Evidentemente, na pesquisa documental foram observadas deficiéncias,
decorrentes da informalidade com que eram registrados os atos, tanto
administrativos como pedagdégicos da Associacdo. Além disso, os registros, de
certa forma, refletiam o processo de crescimento da instituigdo: inicialmente mais
frequentes e sistematicos (1978/1979), se reduzem paulatinamente (1980), sendo
posteriormente retomados (1981/82), coincidindo com os ciclos de crise e de
recomposi¢ao do projeto.

Os registros documentais indicam ainda dificuldades enfrentadas em

projetos baseados no trabalho cooperativo e voluntario que se propdem a

4Boletinsn®1,2e4/78; n°1, 2, 3, 4, 5/79; n° 1 — maio/1980; Junho/81; n° 1, 2, 3/ 82;

° Relatérios da 12 Semana de Estudos (ju\lho/79) e 22 Semana de Estudos — Dezembro/79; Relatdrios
Pedagdgicos do 2° Semestre/1980 — Faixa 4-6 anos e faixa 18 meses a 3 anos; Relatérios da 12 Semana de
Estudos — julho/81; Relatério da Semana de Estudos de julho/82.

® COELHO, 1986; BARRETO, 1980; Revista AMAE Educando, 1981.
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contrapor o instituido. Mesmo que um dos objetivos da Associacdo Educativa
Pés no Chéo fosse se constituir em um centro de pesquisas educacionais em
pedagogia cooperativa, onde a documentagdo deveria ocupar um lugar de
destaque, esta se mostrava pouco sistematica.

A pesquisa documental (e suas eventuais lacunas) foi complementada
pelas entrevistas qualificadas realizadas junto aos fundadores e professores
que atuaram na AEPC durante o periodo considerado, que explicaremos em
seguida. O resultado desses estudos compdem o Capitulo Il (A Histéria da

Pés no Chéao).

- Pesquisa OQualitativa - Realizada através de entrevistas em

profundidade, junto aos fundadores e professores que atuaram na escola
durante o periodo pesquisado’. Tais entrevistas tiveram o objetivo de reconstituir
0 periodo de criagdo da Escola, recuperando as intencdes e idearios que
motivavam o grupo inicial de pais e educadores, suas concepg¢des de educagéo e
0s impasses por eles enfrentados.

O critério de selecdo dos informantes se baseou na presenca e
relevancia de sua insergdo no projeto. Em relacdo aos fundadores, todos foram
pessoas que acompanharam a Associacdo desde as discussfes iniciais que
culminaram com a fundagé&o da escola: dois foram escolhidos por sua experiéncia
prévia em educacao e por serem os idealizadores e formuladores da proposta de
estrutura cooperativa e pedagogica; dois outros, por sua condi¢do de fundadores
e, a0 mesmo tempo, professores e pais de alunos. Foram assim membros
atuantes, durante todo o periodo cooperativo e posteriormente. Uma outra
fundadora foi escolhida por sua atuacdo decisiva durante o processo de
constituicho da escola, tendo se retirado do projeto um ano apds sua
implementagdo. A escolha desta informante se deu especificamente por esses
motivos, ou seja, em busca de um depoimento que expressasse 0 espirito inicial

do grupo e daquele tempo.

" Foram realizadas oito entrevistas (cinco fundadores e trés professores), no total de cerca de 20 horas de
gravagdo, que buscavam recuperar: permanéncia, motivagdes, propostas, dilemas, etc., sobre a Pés no Chéo
(conforme roteiro em anexo)
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O critério para a selecdo dos professores foi o tempo de permanéncia
no projeto, além do engajamento em outras instancias da escola, além da propria
sala de aula.

A pesquisa qualitativa, realizada através das entrevistas em profundidade
foi importante, na medida em que proporcionou depoimentos de viva voz,
capazes de expressar, tanto a emogdao dos entrevistados, quanto suas opinides e
elaboracbes a respeito da experiéncia vivenciada. Seu limite, entretanto,
relacionou-se ao fato de uma evocacgdo de memdéria remota (mais de 20 anos), o
que resultou, em alguns casos, em esquecimentos e mistura de informacdes.

Essa mesma distancia no tempo, por outro lado, permitiu uma interpretacao
e confrontagcdo com experiéncias profissionais e de vida posteriores, gerando uma
melhor qualidade de seus depoimentos.

Mesmo que parte importante dos dados coletados através dessas
entrevistas integrem o Capitulo Ill, seus testemunhos estdo igualmente presentes

nas analises realizadas nos Capitulos IV e V.

- Pesquisa Quantitativa - Foi realizada através de um questionario

enviado por correio aos alunos que haviam estudado na Escola durante o periodo
pesquisado. Inicialmente tinhamos a intencao de escolher, dentre os alunos e
seus pais, uma amostra para serem entrevistados. Mas, ao nos depararmos com
um conjunto de fichas de alunos que haviam passado pela escola durante o
periodo pesquisado, avaliamos a riqueza potencial que cada uma delas
representava: Que rumos teriam tomado na vida apds sua saida da Pés no
Ch&o? Que memodria teriam guardado das vivéncias tidas durante o periodo em
que la estiveram? Que marcas a escola lhes teria imprimido? Até que ponto a
educagdo infantil fora capaz de influenciar aquelas criangas pequenas?

A distribuicdo de questionarios foi assim o recurso escolhido para
abranger o universo desses ex-alunos e seus pais. Apesar de ndo proporcionar
tanto aprofundamento das informagdes quanto a entrevista, possibilitava, por
outro lado, apontar tendéncias de opinido num universo maior de entrevistados.
Os questionarios foram ainda concebidos com um nimero de perguntas abertas,

permitindo aos entrevistados enriquecerem seus depoimentos.
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O objetivo dessa pesquisa foi caracterizar o tipo de publico sensivel as
propostas pedagodgicas daquela escola e levantar os motivos pelos quais os pais
se associavam a AEPC para matricularem seus filhos; e, ainda, que reflexos
haviam sido percebidos e atribuidos a essa experiéncia, tanto na formacéo das
criangas, como em aspectos da dinamica familiar.

A pista inicial para a localizacdo dos ex-alunos e seus pais foi, portanto, o
endereco e telefone constante em 72 fichas de matricula de alunos, amareladas e
desbotadas, duplicadas em mimedgrafo a alcool, ha 20 —22 anos atras®. A maior
parte dos alunos ndo mais morava naquele mesmo endereco, e para 0S que
permaneciam, os telefones ja haviam sido trocados em funcéo de diversos planos
de expansdo da companhia telefénica, ocorridos no periodo. No entanto, a
existéncia de um item no formulario: “outro responséavel para contato em caso
de emergéncia” foi a chave, pois grande niumero desses “outros responsaveis”
eram o0s av0ls, que por mudarem menos de domicilio, foram mais facilmente
localizados em seus enderegos originais. Os av0s e avds foram assim, o elo de
contato com os ex-alunos.

Foram também utilizados o catalogo de telefones e o servi¢co de auxilio a
lista, para localizar novos numeros de telefone ainda constantes no nome dos
pais ou responséveis pelos ex-alunos. Houve situacdes em que o telefone era de
outra residéncia, ja que o pai havia se separado e constituido uma nova familia.

Como primeira providéncia, todos os ex-alunos foram contatados pelo
telefone, para esclarecermos sobre os propositos da pesquisa e obter seu
consentimento para o envio do questionario.

Os envelopes enviados continham questionarios de dois tipos — azuis, para
0S pais e amarelos para os alunos e uma carta confirmando as informagdes
fornecidas pelo telefone. Seguia, em anexo, um envelope enderecado e selado,

para a devolucdo das respostas.

8 Dos 72 aunos levantados através de registro da escola, 68 foram localizados. Como vaérios eram irméaos, o
nimero envelopes postados foram 56, cinco dos quais eram de pais com 0s quais 0 ex-aluno ja ndo viviam
mais. Trés ex-alunos, ja haviam formado sua prépria familia e outros trés vivem em outras cidades. Haviam
outros que também ja néo residiam em Belo Horizonte, mas ndo constaram da pesquisa, por ndo termos
podido localizélos. Um ex-aluno jafalecera.
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O retorno de 46% dos questionéarios de pais e 47% dos questionarios dos
alunos, foi considerado significativo,” principalmente se consideramos a distancia
no tempo e o volume de fatos rememorados. Apenas cinco ex-alunos declararam
nao terem qualquer tipo de lembranca da escola. Os demais se expressaram
bastante, mostrando uma memodéria viva e carregada de emoc¢do, do periodo
estudado.

Ao longo do trabalho essas pessoas séo referidas por iniciais do nome, de
forma a preservar sua identificagéo.

Na relagdo pesquisadora/pesquisados houve boa receptividade. Alguns
dos entrevistados nos conheciam, na medida em que também fomos participantes
dessa experiéncia cooperativa. Outros, porém, ndo nos conheciam, mas mesmo
assim sua resposta foi entusiasmada e envolvida. Nos contatos iniciais para
informar sobre a pesquisa, percebiamos que a grande maioria via a pesquisa com
simpatia e emogéo.

O tempo dado para a resposta foi também um tanto curto, o que fez com
que alguns respondentes ndo retornassem suas respostas. Ao que parece,
houve também alguns extravios no servigo de correios, pois alguns entrevistados
declararam, posteriormente, n&do haverem recebido o envelope e outros
confirmaram o envio dos questionérios respondidos, mas que ndo chegaram até

z

nos.

- Dimenséo Participante — Outra fonte de dados foi constituida por nossa

propria condicdo de participante da experiéncia como méae de aluno, que tal como
as maes entrevistadas desejava encontrar um espacgo educativo diferenciado para
os filhos. Envolvida no projeto desde seu segundo ano de funcionamento, nossa
experiéncia permitiu tanto reconstituir fatos, como concatenar dados dispersos.
N&o se pode dizer que este trabalho tenha sido uma pesquisa participante,

no sentido dado na abordagem definida por BRANDAO:

“A pesquisa participante entendida como ‘uma técnica de
observacéo participante que foi elaborada principalmente no

% Questionéarios azuis: 48 enviados, 22 devolvidos — Retorno = 46%; Questionarios amarelos: 68 enviados,
32 devolvidos = 47%
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contexto da pesquisa antropoldgica ou etnografica’,

conforme explica Thiolient (1984:33). Isto é, como um
procedimento de pesquisa que tem a preocupacgdo de
estabelecer uma adequada participagdo do pesquisador
junto aos grupos observados, de modo a reduzir
estranhezas e instaurar uma relacdo de dialogo, de
comunicacao entre pesquisador e sujeitos pesquisados.”

Se no seu inicio a pesquisa tinha como elemento motivador o resgate dos
principios e trajetoria originais da Pés no Ch&o, como uma forma de reafirmar sua
identidade e subsidiar suas agfes futuras, esse motivo perde vigor no momento
em que nos desligamos da instituicdo no inicio de 2000. Fica, dessa maneira, 0
registro dessa experiéncia que representou, de certa forma, um movimento
pioneiro em Belo Horizonte, envolvendo pessoas que ajudaram a escrever a
histéria do movimento de renovacao pedagdgica neste pais.

Finalmente diriamos que desse modo, dois elementos percorrem e s&o
fundamentais em todo o nosso trabalho: a memoaria e a analise da experiéncia a
partir do olhar dos sujeitos que as vivenciaram.

Temos consciéncia que esta pesquisa pode conter questdes incompletas.
Na medida em que iamos adentrando a problematica proposta, fomos
percebendo os limites da investigacao e a dificuldade de afastar ou abrir méo de
vestigios que a pesquisa apontava, dando a sensagdo permanente da
insuficiéncia da coleta de dados, diante da infinidade de facetas passiveis de
andlise e estudo. Sabemos portanto que este foi um recorte e uma leitura
possivel da questao e que podem haver muitas outras interpretacdes e coberturas

por outros angulos.

4. Estrutura do Trabalho

A dissertagdo esta dividida em cinco capitulos. No primeiro estudamos o
contexto que propiciou 0 nascimento do movimento de cultura alternativa da
década de 70, resgatando suas origens desde Rousseau, analisando outras
experiéncias no século XIX e a Escola Nova, passando pelas experiéncias de

escolas democréticas radicais da primeira metade do século XX, como a escola
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inglesa Summerhill, que serviu de inspiracdo a inUmeras outras experiéncias ao
redor do mundo, até chegarmos nos movimentos de 1968 em todo o mundo
ocidental, que rompem o paradigma da racionalidade cientifica, caracteristico da
modernidade.

Buscamos, com este capitulo, caracterizar as tendéncias das escolas
alternativas, também denominadas de Republicas de Criangas, ou Escolas
democraticas radicais, no mundo e discutir até que ponto essas experiéncias
tiveram possibilidade de se desenvolver no Brasil.

No Capitulo Il procuramos definir a Educag¢do do Trabalho na Otica da
Pedagogia Freinet, precisando para tal, buscar no conceito marxista de trabalho
enquanto principio educativo, a base da concepc¢do freinetiana de trabalho
escolar. Mas, tanto quanto a Educacao Socialista, o ideario da Escola Nova e os
principios de cooperativismo e auto-gestdo das experiéncias anarquistas, foram
incorporados por Freinet para o desenho de sua escola popular.

O Capitulo Il traz a histéria da constituicdo da Associagdo Educativa Pés
no Chéao, contada através dos depoimentos de seus fundadores e da pesquisa
nos documentos de arquivo dessa associa¢do. Criada inicialmente com o objetivo
de se constituir em um centro de pesquisas educacionais em pedagogia
cooperativa, que fornecesse sustentagcdo a uma escola igualmente cooperativa
para o atendimento dos filhos dos associados, a escola se constituiria, assim, em
um laboratério vivo da pratica pedagdgica, realimentada pelos grupos de
discussao de pais e professores.

O Capitulo IV apresenta os resultados da pesquisa realizada junto aos 32
ex-alunos e 22 pais, que responderam a pesquisa através dos questionérios, que
buscavam os significados da vivéncia tida por esses atores, ndo s6 na sequéncia
dos processos escolares, mas na sua prépria experiéncia de vida.

O capitulo V analisa como a Pés no Chéo se aproximou da Pedagogia
Freinet e que leituras e apropriacdes fez do seu ideério politico e pedagdgico, na
construcdo do préprio projeto pedagogico, assim como na pratica cotidiana de
seus professores.

E finalmente, apresentamos as consideragcdes que a pesquisa nos

propiciou.
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CAPITULO |

" CONJUNTURA HISTORICA DOS MOVIMENTOS ALTERNATIVOS:
CONTESTACAO, REBELDIA E EXPERIENCIAS DE INOVACAQ"

“A rebeldia € a obstinacao por criar coisas belas...
A beleza é inalcancavel,

A beleza é caminhar.

Basta ser rebelde para ter aonde ir.

Ja chega. O mundo tem que mudar.”

Rafael - 2000

1 -0 Climade Contestacdo das Décadas de 60/70

Para se discutir o conceito de “escolas alternativas” e democraticas é
importante caracterizar o contexto das décadas de 60 e 70, pois é nesse periodo
gue poderemos melhor esclarecer os diversos significados do termo Alternativo,
tanto no campo educacional, como nas demais areas da Ciéncia.

Os acontecimentos politicos e culturais que caracterizaram as décadas de
60 e 70, j& foram exaustivamente discutidas por autores como Olgaria Matos
(1968 — As Barricadas do Desejo), Zuenir Ventura (1968 — O ano que né&o
terminou), e tantos outros. No entanto, por ter sido este o periodo em que mais se
desenvolveram os movimentos sociais denominados Alternativos, vamos situar
rapidamente este contexto politico e cultural, para melhor compreender as
circunstancias que rodearam a fundagdo da Pés no Chdo e outras iniciativas
semelhantes, para depois remontar as suas raizes historicas.

Contestacédo, Rebeldia e o Alternativo foram as principais marcas dessas
décadas, indicando um desejo de mudanca de padrbes e escalas de valores, 0
que atingia diferentes esferas da ordem social, cultural e politica vigente.

Por todo o mundo ocidental as manifestagbes desse desejo contestaram

regimes politicos, convencdes sociais e valores morais, de uma forma antes ndo
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experimentada. Antes de ser institucionalizado e incorporado, esse movimento
contestatério, tradutor de lirismos e utopias, foi o prenincio de toda uma sorte de
mudancas de paradigma, hoje debatidas nas mais diversas areas de
conhecimento e incorporadas a distintas praticas sociais.

Ainda que nem sempre totalmente claro para os atores sociais que
participavam ou mesmo lideravam os diferentes movimentos gerados por essa
onda de contestacéo, ela se inicia nos finais dos anos 50 e inicio da década de
60, ganha visibilidade nos finais desta década e assume novas institucionalidades
no decorrer das décadas seguintes.

A rigor, 0s anos que se seguiram ao término da 2" Guerra, nos paises
centrais, denominados de “anos gloriosos” (HOBSBAWN, 1995), representaram,
tanto um periodo de autoconsciéncia em relagdo aos limites e alcances das
diferentes sociedades, como de questionamento de estruturas e ldgicas
fundantes nas quais se sustentava a civilizagao ocidental.

Evidentemente, os conteudos e formas assumidos por esse processo de
autoconsciéncia estardo relacionados as configuragdes especificas das diferentes
sociedades, ao grau de desenvolvimento alcancado e ao nivel de amplitude das
contradi¢des por elas vivenciadas.

Na América Latina, onde as contradi¢cdes se davam em funcéo de regimes
ditatoriais, os movimentos ganharam a forma de luta politica contra o Estado
autoritario.

Nos Estados Unidos, onde a contradicdo se situava no nivel dos direitos
civis, 0s movimentos se manifestaram nas lutas contra a segregacéo racial e a
recusa a uma cultura beligerante. Representado pelos movimentos pacifistas,
como os dos jovens que renunciavam aos seus direitos civis e queimavam
cartdes de convocagéao para a Guerra do Vietnd, inicia-se o movimento hippie; e
0S movimentos negros, mais radicalizados como o dos Panteras Negras, ou mais
pacifistas como o de Martin Luther King.

Na Europa, a contestacdo enfocou a Universidade, significando uma
recusa aos modelos e valores da modernidade representados por ela. As
manifestacbes mostraram que nem mesmo 0s paises socialistas ficaram imunes a

revolta da juventude que acusava o alto preco social da industrializagdo e dos
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modelos de desenvolvimento calcados na racionalidade técnica e na burocracia
do Estado. Nos movimentos dos jovens que contestavam em 1968 havia uma
recusa a ingressar nessa sociedade, uma negacdo do ideal de prosperidade
implicito a ela e um questionamento do regime politico vigente. Por tantas
rupturas, HOBSBAWM (1995.: 283) afirma que foi a década de 60 o periodo que
marcou, de maneira definitiva, o fim da Idade Média.

Desse modo, apesar de tomarem objetos de contestacdo e luta
especificos, os diferentes movimentos da década de 60, em seu conjunto,
traduziam uma néo aceitacdo de metas societarias e sdcio-politicas (de progresso
e desenvolvimentismo), e matrizes de conhecimento (racionalismo) estruturado e
direcionado, ndo sé as sociedades, mas a propria era moderna: o dominio da
raz&o, a crenga inabalavel na ciéncia e na técnica, o progresso como direcionador
das energias humanas, todos elementos fundamentais da proposta da
modernidade, que demonstravam seus limites.

Segundo Adorno, 1968 foi apenas um momento de cristalizagdo de uma
ruptura diante da tradi¢céo revolucionéria de fins do século XVIII, que vinha sendo

gestada desde o fim da Il Guerra. Os principais sinais dessa ruptura

“ radicariam na crise dos paradigmas classicos que informavam o
nexo entre teoria e acdo politica (reforma ou revolugdo?), no
reequacionamento das relacbes entre interesse e capacidade, entre
desgjdvel e possivel, entre saber e ignoréncia, entre pessoas e
coisas. Radicariam, também, na ruptura dos grandes monopdlios
de saber e de interpretacdo incrustados na ciéncia, na morte dos
sujeitos, nos novos designios da histéria (Adorno, 1991, in
SINGER: pag. 23)

A raiz dessa radicalizacdo estd na intensa industrializacdo ocorrida no
mundo durante a 2" metade do século XX, que, provocando um aumento da
demanda por escolariza¢do secundaria e universitaria nos paises industrializados
do Ocidente (onde a instrugdo basica j4 havia sido conquistada no inicio do
século) e, concretamente, ampliando a sua demanda nos paises
subdesenvolvidos, cria uma nova geracao de pessoas as quais, nao tendo sofrido

as dificuldades econbmicas de seus pais, e estando ligados por uma rede de
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informacgbes através do cinema e dos meios de comunicacdo de massa,

transforma-se em um for¢a social e politica.

“Essas massas de rapazes e mogas e Sseus
professores, contados aos milhdes, ou pelo menos centenas
de milhares ... concentradas em campi ou cidades
universitarias ... constituiam um novo fator na cultura e na
politica. Eram transnacionais, movimentando-se e
comunicando idéias e experiéncias. ... Eram radicais e
explosivos, mas singularmente eficazes na expressdo
nacional e internacional de descontentamento politico e
social (HOBSBAWM, 1995: 292)

Nesse nivel HOBSBAWN (op.cit.) afirma que o ano 1968 corresponde, em
alguns niveis, ao sonho acalentado pelos revolucionérios de 1917, de um levante
mundial simultdneo e que, embora 1968 nao tenha realizado uma revolugéo
politica, significou, de fato, uma revolu¢do social e de costumes como jamais
houvera. Suas reivindicagfes ultrapassaram as questdes politicas, propondo um
novo comportamento, novas formas de vestir, de lidar com a sexualidade, de
relacionar-se, repercutindo na producgdo artistica em suas diversas areas, assim
como no pensamento intelectual.

Para MATOS (1978) a singularidade daqueles acontecimentos, que tiveram
no famoso “Maio de 68" a sua expressdo mais contundente, foi o fato de ter sido
um movimento politico diferente, desta vez motivado, ndo pela penuria, mas pela
abundancia; ndo um movimento reivindicatério, mas contestatoério; uma revolta da
classe média, ndo um levante proletério.

Desta vez, os estudantes universitarios, que, por sua formagdo
diferenciada, habitualmente se alinhariam com as classes dominantes, colocaram-

se ao lado das classes oprimidas, rebelando-se contra a ordem social injusta.

“Aqueles que em Maio de 1968 se sublevaram estavam
recusando muito mais uma certa forma de existéncia social,
do que a impossibilidade material de subsistir nesta
sociedade.”(MATOS, 1978: 08)
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A contestacédo de 68, especialmente a de Maio na Franga, teve como ponto
chave, a negacdo de uma verdade essencial, que excluia a pluralidade e a
possibilidade de um pensar diferente. Era uma denuncia contra a hipocrisia, a
moralidade cruel de seus paises.

E, principalmente, aqueles movimentos se negavam a continuar
acreditando naquele progresso racionalizador. = Mostravam que 0
superdimensionamento da razao como dimensao humana emancipatéria, através
da qual o homem se libertaria de supersticoes e de amarras em crengas e
poderes sobrenaturais ja havia ocultado e desqualificado outras capacidades da
condicdo humana, colaborando, na aceitagdo da desumanizacdo e seus
desdobramentos, o que justificara toda espécie de barbarismos, desde a bomba
atdbmica até o Holocausto e a Guerra do Vietnd, em nome de uma paradoxal
tentativa de impor o regime democrético.

Tornava-se fundamental a recuperacdo do sensivel, do subjetivo, da
emocdo. Pois, longe de representar uma libertacdo, a razdo e sua concregao
através da ciéncia e da técnica, atrelaram-se aos interesses e poderes da
economia e do Estado, transformando-se em razdo instrumental (Habermas,
1983). Essa articulagéo razao/ciéncia/poder, dominara, submetera e eliminara
povos, alimentara racismos e potencializara o poder de destruicéo.

A racionalidade, pela sua necessidade de produtividade e resultados, levou
também & estruturacdo da sociedade disciplinar?, calcada no controle social que
se espalha por toda as é&reas, “submetendo corpos e mentes”. Aplicada as
instituicdes, ela as transforma em instituices a servico dos poderosos, através da
burocracia centralizadora, que, longe de cumprir seus objetivos de garantir a
todos os mesmos direitos, passa a ser um elemento a mais para subjugar e
controlar.

Dessa maneira, 0 movimento de maio de 68 propunha a substituicdo da

ciéncia pela arte, prenunciando a mudanca dos paradigmas cientificos que vieram

0 A disciplina & segundo Foucault, a forma de sujeicéo e controle das pessoas, através da “mincia dos
regulamentos, o olhar esmiugante das inspecfes, o controle das minimas parcelas da vida e do corpo”,
organizando o tempo e 0 espaco, dando em breve, “na escola, no quartel, no hospital ou na oficina, um
continuo laicizado, uma racionalidade econdmica ou técnica a esse calculo mistico do infimo e do infinito”
(Foucault, 1977, in SINGER, 1997:41)
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a ser formulados uma década mais tarde, integrando arte e ciéncia, sensibilidade
e pensamento, emocao e razao.

As lutas pela mudanca da vida, a revolucdo no cotidiano saiam dos antigos
conceitos revolucionarios calcados no estoicismo e na coragem para suportar a
dor, para a exigéncia da felicidade imediata.* A felicidade e a liberdade
passavam a ser os critérios ultimos de valor, e ndo poderiam ser atingidos com
mudancgas no modo de producgédo ou nas estruturas de poder. Era preciso libertar
a imaginacéo e aliar luta politica e contestac@o de costumes, como condicdo para

a busca da felicidade:

“As revolugbes proletérias serdo festas ou ndo serédo
revolucdes, pois a vida que elas anunciam sera ela mesma
criada sob o signo da festa. O jogo é a racionalidade ultima
desta festa, viver sem horas mortas, gozar sem
entraves”(Frase pichada nos muros de Paris, in SINGER:
150)

Nos paises colonizados do 3° mundo isso se traduziu em movimentos de
libertacdo, contra as ditaduras que se implantaram nesses paises na década de
60, e pela revalorizacdo da cultura popular como possibilidade de recuperacéo de
valores mais auténticos, o que representava uma resisténcia contra a invasao
cultural estrangeira sobre a cultura nacional, popular e local.

A década de 60 foi considerada também, por autores como Fridjof CAPRA
(1988), como uma “era magica” para a reflexdo cientifica. Pela expanséo da
consciéncia que provocou, tanto da consciéncia social, desencadeada pelo
guestionamento e contestagéo radicais da autoridade quanto em relacdo a um
novo tipo de espiritualidade, como a das tradigbes misticas do Oriente (pag. 11),
0S movimentos, ocorridos simultaneamente em todo o mundo ocidental, deram
origem também a todo um novo tipo de reflex&o cientifica que alcangou todas as

areas do conhecimento.

! Exemplo disso é o livro “O que é isso, companheiro?’, de Fernando Gabeira, editado em 1979 que traz &
tona os conflitos de um militante de esquerda esse questionamento no nivel das organizagGes de esquerda no
Brasil, na década de 60/70.
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Durante os anos 60, engendraram-se principalmente questionamentos e
contestacbes. Na década seguinte esses questionamentos se consolidaram em

acOes, dando origem as mais diversas iniciativas, designadas comoAlternativas.

“Nos anos 60, ... viviamos de acordo com valores
diferentes, tinhamos rituais diferentes e estilos de vida
diferentes. Mas ndo conseguimos efetivamente formular
nossa critica de maneira sucinta. E claro que apresentamos
criticas concretas a questdes como a Guerra do Vietng;
porém ndo desenvolvemos nenhum sistema alternativo e
abrangente de valores e idéias. Nossa critica se baseava
em sentimentos intuitivos; vivemos e corporificamos nosso
protesto em vez de verbaliza-lo e sistematizé-lo.

Com os anos 70 veio a consolidagédo do modo como
viamos o mundo. A magia dos anos 60 desvaneceu-se; a
excitacdo inicial deu lugar a um periodo de concentragéo,
assimilacdo e integracdo. Dois hovos movimentos politicos,
0 ecoldgico e o feminista, surgiram nessa década, e juntos
proporcionaram o amplo arcabougo que se fazia tao
necessario para a nossa critica e as nossas idéias
alternativas.”(CAPRA, op.cit.: 11)

2. Os anos 60 no Brasil

No Brasil, animada pela vitoria da revolucdo cubana, a década de 60 se
inicia com um vivo movimento cultural de valorizagdo da cultura nacional, popular
e democrética.

Permitidas e apoiadas pelo governo de Jodo Goulart, surgem por todo o
pais iniciativas, de incentivo a cultura popular, encabegadas por lideres e
intelectuais progressistas: 0s CPC'’s da UNE*, congregando jovens intelectuais e
estudantes; o MPC (Movimento de Cultura Popular) em Pernambuco, durante o
governo de Miguel Arraes, que formava nucleos de alfabetizac@o de adultos em
favelas e bairros populares, utilizando o Método Paulo Freire; o MEB -

Movimento de Educacdo de Base — apoiado pela Igreja Catolica de linha

12 Centros Populares de Cultura, foram 6rgaos criados pela Uni&o Nacional de Estudantes, que desenvolviam
uma atividade conscientizadora junto & classes populares. Encenavam pegas em portas de fabricas, favelas e
sindicatos; publicavam cadernos de poesia vendidos a pregos populares e iniciavam a realizacdo pioneira de
filmes auto-financiados, como “Cinco vezes Favela’, pecas de teatro como “Eles ndo usam black-tie”.
Promoviam ainda cursos de teatro, cinema, artes visuais e filosofia (HOLANDA, 1984):

31



progressista, dedicado a educacdo a distancia, por via radiofénica. Eram
movimentos que buscavam favorecer a emergéncia de “uma nova consciéncia
politica”. As “forcas progressistas” nunca haviam estado tdo proximas do poder
politico (HOLANDA, 1984: 11).

A ruptura desse projeto, a partir do golpe de 64, deflagrado em funcéo das
aliancas e compromissos do estado brasileiro com o capital monopolista,
compromissos que nem o governo Jodo Goulart conseguira romper, aumenta
ainda mais os lagos de dependéncia e intensificam o processo de modernizacéo e
racionalizacéo institucional, o que da vantagem aqueles setores associados ou
vinculados ao capital monopolista.

Segundo HOLANDA (op.cit.: 20) a ruptura cria uma situagéo paradoxal,
pois a0 mesmo tempo em que propicia ao pais o ingresso numa fase de
modernizacado técnica, encaminhando-se pelos “trilhos modernos e selvagens da
industrializagdo dependente”, tem suas elites cultas marcadas por um
posicionamento, que pode ser classificado como, “de esquerda”. Dessa maneira
a intelectualidade e setores mais cultos da classe média passam a representar
“um foco de resisténcia a implantacdo do projeto representado pelo movimento
militar”. A classe média incorpora a luta dos trabalhadores contra a injustica
social, encabecando manifestacbes de rua, vestindo a estética do protesto, nas
cancgdes, no teatro, nas producdes do Cinema Novo, nas artes plasticas.

Em 1968, o “golpe dentro do golpe”, representado pela edicdo do Ato
Institucional n° 5, limita ainda mais a atividade politica e a livre expresséo, com a
criminalizagéo da atividade politica e a censura prévia, colocando sob suspeita
todas as atividades politicas e sindicais, ndo s6 dos grupos e classes populares,
mas da préopria classe média intelectualizada, especialmente nos meios
estudantis e universitarios. Sdo expurgados, com demissdo ou aposentadoria,
agueles professores, pesquisadores, intelectuais e artistas, comprometidos com a
producdo engajada desses anos precedentes.

Diante da impossibilidade de acdo politica declarada, uma parcela
significativa de pessoas ligadas, em sua grande maioria, a0 movimento estudantil
e operario, véem a via da militAncia clandestina como Unica saida para a

continuidade de suas atividades. Por outro lado, desarticuladas as
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representagdes estudantis, o Estado militar investe na atracdo de setores da
massa estudantil para um projeto de ascensdo social pela via da boa
remuneracdo ao trabalho técnico. Dentro dessa conjuntura o debate politico &
dilacerado e pulverizado, tornando-se minoritério, restrito, subterraneo
(HOLANDA, op.cit).

A derrota de 68 e toda a repressao violenta contra os movimentos
populares levam a uma descrenga tanto em relacdo as alternativas do sistema,
quanto a politica das esquerdas, propiciando o terreno fértil para as alternativas
de “revolucao individual”, presentes, por exemplo, no movimento Tropicalista e
influenciadas pelo movimento “hippie” nos paises centrais. A “contracultura”

floresce em alguns setores da juventude, caracterizada pela

“valorizagdo da  transgressdo comportamental, a
marginalizagdo, a critica violenta a familia, a recusa do
discurso teodrico e intelectual, crescentemente tecnicista e
vazio, o sentido da viagem, do ‘ir fundo na existéncia — que
tem seus aspectos dramaticos na vivéncia-limite da loucura
e do desajustamento”’(HOLANDA, op.cit: 95).

A importancia de relatar e detalhar estes antecedentes € nos situarmos em
relacdo ao clima (até mesmo emocional) reinante naqueles anos seguintes
(década de 70), época em que foi fundada a escola-cooperativa, objeto da
pesquisa desta dissertagdo. Servem ainda para a compreenséo dos conflitos,
confusdes e contradi¢bes sofridas por seu grupo fundador, conforme sera visto no
capitulo 1l desta dissertacé@o, no qual estaremos analisando as circunstancias e o

desenrolar do processo de construcdo desse projeto pedagdgico.

3. A Cultura Alternativa e as utopias da classe média

Os Movimentos Alternativos representavam uma utopia de setores da

classe média’®, de obterem uma transformacéo da sociedade através do que

13 Pierre Bourdieu distingue, dentro da classe média, as camadas, por ele denominadas de Nova Pequena
Burguesia, formada por pessoas oriundas do meio urbano, que ja conquistaram um capital econdbmico mais
estével e que detém capital cultural elevado. Este seria o setor da classe média mais sensivel & mudancas
de padrédo de comportamento e valores sociais e que estariam “ predispostos a desempenhar papel de
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SINGER (1997) denomina “voluntarismo dos grupos envolvidos”. O termo
Alternativa é, nesse contexto, um conceito historicamente carregado de uma
postura politica de contestacéo, vinculado ao cenario dos movimentos juvenis dos
anos 60 e 70 e dentro de uma pauta de valores humanistas, cooperativos, de
respeito a natureza e calcado principalmerte na Liberdade.

A Cultura Alternativa se manifestou em todas as areas de acgdo: a

Imprensa Alternativa, representada pelos “nanicos”

, jornais de formato
pequeno, que divulgavam noticias e defendiam posi¢6es de oposi¢cdo ao governo,
que a grande imprensa omitia, por conta da censura ou pelo seu compromisso
com os interesses do Governo.

A Medicina Alternativa,’ trazia para discussdo, praticas de saide n&o
agressivas ao corpo, resgatando conhecimentos da medicina popular no trato e
cura das enfermidades, ao mesmo tempo em que enfocava a integridade do ser
humano, com énfase no resgate da saude mais do que no tratamento das
doencas.

As experiéncias de Tecnologias Alternativas'® buscavam resgatar
solucdes populares, nascidas de praticas ancestrais, para a solucao de problemas
como a captagdo de 4gua, geracdo de energia, etc.

No campo pedagogico, as experiéncias de Educacdo Alternativa,
buscavam antes de mais nada, romper com o modelo da escola tradicional, cujo
objetivo disciplinar, era formar as criancas para se adaptarem a sociedade dada.
A educacdo alternativa partia de uma visao critica da escola e de seus principios

e buscava abrir-se a novas formas de educar que, pautadas no respeito ao modo

vanguarda. Estes grupos dariam vida aos movimentos de contestagdo, a contracultura, que valorizam as
artes, o lazer, aliberdade.

¥ O semanério “O Pasquim” teve seu infcio em junho de 1969 e representou uma revolugdo na imprensa
brasileira, rompendo procedimentos editoriais, inovando a linguagem, o vocabulario e paginagdo.
Juntamente com outros “nanicos’, como o “Opinido” e o “Movimento”, desempenharam um papel historico,
pela invencdo e originalidade, especialmente no combate a censura e a repressao politica. (Ver BRAGA,
1991)

5 Na década de 70 j& se encontram editadas no Brasil inlimeras obras voltadas para a auto-gjuda, livros de
mestres iogues, técnicas de aimentagcdo macrobidtica, de médicos que ja dedicam a pesquisa da homeopatia
de forma sistemética, os movimentos de antipsiquuiatria, as técnicas de psicodrama, etc. que ja nos chegam
trazendo aternativas para salde, diferentes da préatica médica ocidental, considerada excessivamente
racional.

16 O proprio CETEC, érgéo da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia tinha na época um grupo de estudos que
pesquisava no norte de Minas técnicas de captagdo de &gua utilizando-se aquedutos feitos com bambu,
existente na propriaregido. Atualmente sdo varios os Centros de Tecnologia Alternativa que, existindo como
ONG's, desenvolvem inimeros trabal hos e pesquisas na area rural e também urbana.



de ser das criangas e jovens, seu universo cultural e suas necessidades de
desenvolvimento, pudessem formar pessoas criticas, autbnomas e mais capazes,
do que a geracéo anterior, de viver a felicidade, a alegria e o prazer, condigédo de
poderem dar corpo a um novo modelo de sociedade calcada em valores
humanistas e de respeito a natureza.

Negava-se acima de tudo a ESCOLA, como simbolo da opresséo
dominante e de reproducdo das relagdes sociais, conforme analisou muito bem
BOURDIEU em “A Teoria da Reprodugédo”, de 1980. Buscava-se uma
Educacéo Libertadora, desenvolvida, na maioria das vezes, em espacos nao
institucionais, pois essas iniciativas dificilmente seriam absorvidas pelas
instituicdes escolares, com seus ritmos, regulacdes e compromisso com a ordem
estabelecida.

Entretanto, havia dentro das escolas, professores que, por suas proprias
convicgbes ideoldgicas, formavam grupos de resisténcia, que buscavam
desenvolver, em suas salas de aula, uma educacéo reflexiva, abrindo espacos de
discussdo e buscando as ‘“brechas” possiveis para atividades que
proporcionassem a seus alunos a oportunidade de ampliagéo de sua consciéncia.
Na maior parte do tempo traziam oralmente informacdes ocultadas, omitidas ou
distorcidas nos livros e materiais didaticos.

Havia, portanto, propostas alternativas de educagéo, realizadas de forma
isolada, que procuravam ensaiar novas formas e novos contetdos na educacao.
Corriam grandes riscos e muitos foram perseguidos pelas instituicdes, ou por
orgdos de informacdo que se infiltravam entre os alunos para fiscalizar os
professores e muitos deles foram efetivamente demitidos ou exonerados, além de
inUmeros que passaram a clandestinidade e ao exilio.

Por esse motivo, essas experiéncias pedagodgicas alternativas, do ponto de
vista da contestacdo politica, foram denominadas de democraticas.
Desenvolveram-se em espagos igualmente alternativos — igrejas, associagoes
comunitarias, sindicatos, instituicdes filantropicas ou em instituicdes particulares
que nelas investiram. Estas Gltimas se restringiram, quase que em sua totalidade,
ao nivel da Educacéao Infantil, visto ser este um segmento ainda ndo submetido a

regulamentacédo oficial, diminuindo portanto, as exigéncias formais para seu
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funcionamento. A Educacéo Infantil, contava também com menor exigéncia por
parte da sociedade, possibilitando maior liberdade de experimentagéo por parte

das escolas.

4. A Educacdo Alternativa e seus multiplos significados

Inicialmente os movimentos alternativos, como um todo, pretendiam
contribuir para a criagdo de uma nova sociedade através de praticas sociais que,
para além dos protestos e movimentos de rua, fossem capazes de externar, em
acbes concretas, os valores que defendiam: solidariedade, fraternidade,
liberdade e cooperacéo.

No entanto, depois de um tempo, o termo foi sendo despolitizado e, talvez
por ser um conceito amplo e relativo - “alternativa a que?” - este movimento
adquiriu uma ambiguidade que tornava dificil seu delineamento. No final da
década de 70 e na década de 80 o termo Alternativo jA comportava uma ampla
gama de atitudes e acdes distintas do modelo social padrédo, ndo implicando,
necessariamente um contetdo explicitamente contestatorio, no sentido de um
novo projeto politico de transformacao social.

Dentro desse conceito, o termo “Educagéo Alternativa” passou a designar
0s mais diversos tipos de experiéncias educacionais, desde que nao seguissem o
padrdo convencional. Ali estavam as experiéncias pedagdgicas que
representavam saidas menos ortodoxas em relacdo ao ensino convencional, de
“carater catequético” (SINGER, 1997: pag. 51), ou seja, experiéncias que
buscavam construir uma educacgédo distante do padréo centrado nos contetdos
curriculares e as experiéncias liberais que negavam o disciplinamento. Mas, ali
cabiam também quaisquer escolas destinadas a atender alunos com
necessidades especificas especiais - portadores de deficiéncias, limitagdo fisica,
emocional ou social; ou ainda aquelas instituicdes cuja estrutura comportava
métodos e técnicas diferentes para a transmissdo dos mesmos conteldos
convencionais (cursos por correspondéncia, teleducacgéao, etc.).

Ou seja, eram também designados como Alternativos, os servicos de

complementagdo especial do atendimento oficial (escolas de tempo integral,
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acompanhamento de tarefas, reforgco escolar, etc.) e estruturas abertas
(teleducacgéo, ensino por correspondéncia, etc.), assim como as experiéncias
comunitarias de complementacdo ou acompanhamento escolar para crian¢cas com
dificuldades; escolas multilingues para criancas de classe alta; grupos
comunitarios de cultura; cursos livres de profissionalizagéo, escolas de pais, etc.
No entanto, grande numero dessas experiéncias sequer questionavam o0s
conteudos oficiais. Muitas eram apenas alternativas comerciais, para possibilitar
uma diversificagdo no atendimento das demandas de mercado.

Por outro lado, houve aquelas experiéncias que se configuraram
alternativas, por conterem em sua concepc¢ao, além de um diferente modelo de
estrutura escolar, que buscava romper com a légica disciplinar vertical,
implantando um modelo dialégico de pratica pedagdgica, uma contestagdo
politica, que implicava um outro projeto de sociedade. E neste tipo de
experiéncia que se enquadra a Associacdo Educativa Pés no Chéo, objeto de
investigacdo nesta dissertacdo. E é esse o sentido de Educacéo Alternativa que
consideraremos ao longo deste trabalho, experiéncias que alguns autores
denominam, também, de Escolas Democraticas (APPLE, 1997) e Republicas de
Criangas (SINGER, 1997), conforme serd melhor discutido mais adiante, neste

capitulo.

5. Escolas Democréaticas: raizes e experiéncias historicas

Antes de aprofundarmos propriamente na discussdo do alternativo no
campo pedagodgico, faz-se necessario remontar as suas raizes.

O pensador Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) foi, sem duvida o grande
inspirador tanto das escolas democraticas como da Pedagogia Nova, ou Escola
Nova.

Rousseau foi um marco na histéria da educagdo, ao centralizar pela
primeira vez, o tema da infancia na educacédo. Cousinet, um dos grandes nomes
da Escola Nova, qualifica Rousseau como “o inventor da educacdo nova” e sua

obra “Emilio”(1757), como o compéndio de seus pontos essenciais. Diz ele:
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“Até a época de Rousseau a educacdo consiste em
preparar a crianga para o estado adulto; com Rousseau a
educagdo consiste em impedi-la de se tornar
(demasiadamente cedo) um adulto. E preciso que, desde a
primeira idade a puberdade, a crianga se forme e atinja a
maturidade, mas uma ‘maturidade da infancia’; € preciso
que, devido & nossa concepgdo de homem feito como
sindbnimo de adulto ideal, consideremos a ‘crianca feita’
como a crianga ideal. Sé quando lhe tivermos permitido a
sua formacdo, mas enquanto crianca, poderemos examinar
o problema da sua passagem a um estado ulterior e o
melhor processo a utilizar nessa passagem” (COUSINET
1976: 30).

Rousseau € o primeiro filésofo a mostrar a importancia de conhecer a
criangca para que se realize uma educagéo de fato, pois a crianga vive em um
mundo préprio que € preciso compreender e ndo seguir o que o adulto pensa que
deva ser. O adulto, segundo ele, nunca chega a realmente conhecer a crianga,
uma vez que vive procurando nela o espelho de si proprio, e ndo o que ela
realmente é.

Apesar de ndo ser psicélogo, Rousseau antecipa a Escola Nova ao atribuir
grande importéncia a essa escuta cuidadosa da crianga, para distinguir o que Ihe
€ préprio e o que provém das influéncias externas. Apesar de ndo ter
empreendido observacdes sisteméticas das criancas, concluiu, de forma quase

profética, questdes que os investigadores do século XX vieram a perceber:

“As criangas tém, por assim dizer, uma graméatica da
sua idade, cuja sintaxe é constituida por regras mais gerais
do que a nossa e que, se se lhe prestasse a devida atencéo,
se ficaria espantado com a exatiddo com que empregam
determinadas analogias, talvez viciosas, mas muito
regulares e que apenas sao chocantes pela sua rigidez ou
porque 0 uso as nao admite.”(ROUSSEAU, in COUSINET,
op.cit.: 28)

Rousseau era um defensor do direito da crianca de ter tudo aquilo de que
precisa para atender as suas necessidades vitais e de crescimento. Para ele a
tirania infantil, ndo se deve a liberdade concedida a crianca, mas € um elemento

de desequilibrio, que ocorre quando a crianga tem que se valer da for¢a de outros
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para conseguir 0 que deseja, 0 que em si, acaba por tornar a crian¢a dependente,
em vez de permitir seu total desenvolvimento. Em matéria de limites, dizia ele, é
mais eficiente ndo alimentar as vontades da crianca do que as reprimir
posteriormente. (ROUSSEAU, in SINGER, op.cit.: 70).

Essa a razdo pela qual propunha que a educagdo da crianga fosse
realizada em ambiente preservado desses apelos, que néo fazem parte de suas
necessidades, exatamente para deixar espaco aberto para que ela pudesse
expressar sua verdadeira natureza.

Ao ser transformada em proposta para a educacao, essa idéia foi, em
muitos momentos, mal interpretada. O conceito de crianca e de educacao
impregnada no imaginario das pessoas na época ndo poderia conduzir a idéia de
uma vivéncia de liberdade. Pelo contrario, muitas vezes levou a praticas
educativas de confinamento das criangas e sua manutengdo em um mundo irreal,
sob a alegagéo de protegé-la das maldades do ambiente social. Essa leitura das
idéias de Rousseau favoreceu o reforcamento da tendéncia a infantilizacdo e ao
isolamento da crianga, que, ao invés de significar reconhecimento a seu valor,
seus limites e necessidades, traduziu-se em subestima a sua capacidade.
Segundo COUSINET, subestimar e disciplinar a crianga foi a tendéncia de todos
0s pensadores anteriores, mesmo entre os reformadores como Rabelais e
Montaigne,*” que tinham da infancia o conceito de “um estado sem valor em si,
um estado transitorio, passageiro, que precede o estado adulto e cujo papel se

limita unicamente a prepara-lo.”(COUSINET, op.cit.: 28)

1 Francois Rabelais (1494-1553), escritor francés, foi padre, médico e escritor. Seus livros, as aventuras
dos gigantes Pantagruel e seu pai, Gargantua, eram satiras dos romances de cavalaria e pretexto para a critica
do autor a condigdo humana e a vida social da época. Rabelais criticava a igrgja e os costumes, defendendo
um modo de vida mais natural. E um humanista, mas também libertino e por esse motivo seus livros foram
condenados pela Igrgja. Seu ideal é a harmonia do homem com a natureza e da fantasia com o intelecto.
(Fonte: Enciclopédia Mirador Internacional — vol. 17, pag. 9535)

Michel de Montaigne (1533-1592) é considerado como um dos fundadores da pedagogia da |dade Moderna.
Queixava-se de que sO se trabalhava com a memoria, deixando vazias a razdo e a consciéncia. Procurava a
educacdo que formasse um homem flexivel, aberto para a verdade. “ Quanto aos que, segundo 0s costumes,
encarregados de instruir varios espiritos naturalmente diferentes uns dos outros pela inteligéncia e pelo
temperamento, a todos ministramigual licao e disciplina., N&o é de estranhar que dificilmente encontrem em
uma multiddo de criangas somente duas ou trés que tirem do ensino o devido fruto. Que néo lhe peca conta
apenas das palavras da licdo, mas também do seu sentido e substancia, julgando de proveito, ndo pelo
testemunho da memodria e sim pelo da vida.” (MONTAIGNE. in GADOTTI, 1993: 65 - 66).
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A tarefa do educador consistia sempre “trabalhar a matéria bruta” o
melhor e mais rapidamente possivel, e para isso utilizava-se de quaisquer meios,
fosse presséo, persuasao ou influéncia; podia empregar processos inteligentes,
uma insistente rotina; a compreensao ou a autoridade rigida, com tanto que nédo
perdesse de vista a idéia de que a infancia como um estado transitorio em direcéo
a situacdo permanente que é ser adulto. Por isso era perigoso deixar que a
crianca ai se “compraza eternamente” (COUSINET, op.cit.:29). Dessa maneira o
autor, o juiz e o arbitro da sua agéo devera ser sempre o professor, cabendo-lhe
arrasta-la, empurra-la, despertar-lhe a curiosidade, prender e dirigir sua atencgéo.

Contrariando essa tradicdo pedagogica, Rousseau afirmava a infancia com
um valor em si, um valor positivo, advertindo a ndo colocar a crianga sempre com
os olhos postos no fim, mas permitir-lhe que se demore todo o tempo necessério
no caminho.

As escolas democraticas, seguindo o pensamento de Rousseau, foram
frequentemente criticadas como sendo incapazes de preparar a crianga para as
dificuldades da vida, dado o espaco de liberdade que Ihe permitiam. Essa critica,
no entanto, como o demonstra, € uma simplificagdo que ndo encontra respaldo
nem mesmo nas primeiras formulacdes de Rousseau (CABRAL 1978).

Em sua obra , “Emilio”, Rousseau defende a liberdade, colocando-a como

sinbnimo de felicidade, mas ndo defende a fraqueza, nem o “laissez-aller”:

“Sabem qual é o meio mais seguro de tornar uma
crianca infeliz? E acostuma-la a tudo conseguir, pois seus
desejos crescendo incessantemente com a facilidade de
satisfazé-los, mais cedo ou mais tarde, a impossibilidade de
atendé-la, os forcara, mesmo que vocés nao queiram, a
recusam e esta recusa, a qual ela ndo esta habituada, sera
para ela um sofrimento maior do que a prépria privacéo
daquilo que ela deseja”. (ROUSSEAU, in CABRAL, 1978:
45)

5.1. Trabalho e Educacdo em Rousseau

A articulagdo entre trabalho e educagdo também € uma heranca de

Rousseau, um precursor da Escola Ativa. Para ele a aprendizagem se d& a partir



dos sentidos, passando pela inteligéncia até atingir a consciéncia (educacgéo
moral) e desse modo, deve ser construida com base na experiéncia, propiciando-
se a crianca pequena apenas o jogo e o trabalho manual, além do exercicio fisico.
O principal objeto da pratica pedagogica sdo aquelas atividades mais

imediatamente aplicaveis.

“Sem duvida, adquirem-se no¢des bem mais claras e
bem mais seguras das coisas que se aprendem por Si
mesmo do que das resultantes de ensinamentos dos outros.
Além de ndo acostumarmos a razdo a se submeter
servilmente a autoridade, tornamonos mais engenhosos no
relacionar as coisas, ligar as idéias, inventar instrumentos,
do que adaptando tudo isso tal qual nos foi
dado...”(ROUSSEAU in CABRAL, 1978: 71).

Estas passagens mostram como Rousseau € de fato a matriz do
pensamento pedagodgico alternativo, embora essa influéncia provavelmente tenha
sido totalmente desconhecida e talvez até negada, pelos educadores e ativistas
pedagoOgicos que as propuseram (isto é explicitado nos depoimentos dos
entrevistados na pesquisa, apresentados no Capitulo Il1).

Tanto quanto Rousseau, as escolas alternativas enfatizam a liberdade, o
respeito pela individualidade e a participagédo dos alunos nas decisdes da escola,
como forma de vivenciarem a vida democrética e a responsabilidade social.

Pois, ao contrario do conceito laissez-faire que as cerca, as escolas
democraticas prop6em uma articulagio complexa entre liberdade e
responsabilidade que, em certos aspectos, chega a parecer mais rigorosa do que

0 modelo de educagéo dominante.

5.2. Experiéncias histdricas de “Escolas Democréaticas”

O movimento de “Escolas Democraticas” nao é novo, nem se restringe as
experiéncias escolares ligadas ao movimento alternativo das décadas de 60 e 70.

A mais famosa experiéncia de escola democratica, ainda em funcionamento, é a
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inglesa Summerhill,'® fundada por Alexander S. Neill em 1921, que inspirou
experiéncias semelhantes ao redor do mundo.

Todavia, outras experiéncias a precederam.

O precursor das escolas democraticas, segundo SINGER (1997), foi Leon
Tolstoi,® que dirigiu sua escola em Yasnaia-Poliana, na Rissia, entre 1857-1860.

Era uma escola que recebia os filhos de camponeses da regido e na qual o
planejamento do tempo escolar e do curriculo eram flexiveis, de acordo com o
interesse das criangas e sua disponibilidade, uma vez que tinham que se afastar
da escola em determinados periodos do ano, para trabalhar no campo.

Foi uma experiéncia precursora da Escola Nova na Europa, realizada no
fervor do movimento que envolvia tanto a expansao da escola burguesa com sua
pregagdo em favor da universalidade, laicidade e gratuidade da escola, quando
das idéias socialistas em educacéo, que valorizavam o trabalho e o jogo como
elementos educativos.

Tolstoi inspirou-se em Rousseau e foi um pioneiro ao ser “o0 Unico que
conseguiu aliar, nagueles tempos, a sua critica a uma pratica pedagdgica tdo
radical quanto a teoria” (SINGER, op.cit.: 67).

Tanto quanto Rousseau ele acreditava na liberdade como Unica forma de
se atingir a perfeicdo de um sistema educativo, por tornar 0s sujeitos
responsaveis e permitir um desenvolvimento global. E acreditava também que,
por desconhecer a verdadeira natureza da crianga, o sistema educativo moderno
construiu uma educacéo desnecessariamente baseada na violéncia.

Acreditava também que as criancas, tanto quanto os adultos, tém
necessidade de aprender e que para iSso precisam observar certas condicoes,
sem que o professor precise utilizar-se de castigos ou repreensdes. Castigar, em

nome de qué? Indagava Tolstoi.

18 Quando fundada em 1921 na Alemanha, Summerhill recebeu o0 nome de “Escola Internacional”.
Transferida para a Inglaterra em 1924, recebeu o nome da colina onde foi instalada. Summerhill é a mais
antiga experiéncia de Escola Livre em agcdo no mundo hoje atendendo sempre uma média de 60 a 90 alunos,
vindos de todas as partes do mundo. (ver mais em SINGER, 1997: 99-140)

19 |_eon Nicolaievitch Tolstoi, de ascendéncia nobre, nasceu em Y dsnaia-Poliana em 1828. Fez seus estudos
basicos com tias idosas e fregiientou a Universidade por apenas dois anos, abandonando-a, desiludido com o
convencionalismo do ensino formal. Nesse periodo teve contato com a obra de Rousseau, que Ihe inspirou
posteriormente a criagdo de sua escola. (SINGER, op.cit.: 67)
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“Castigar em nome da vergonha, se dira... Castigar pela
vergonha destr6i a disposicdo ao roubo (por exemplo)?
Pode ser até que a estimule. Pode ser que ndo haja na
vergonha nada além do que expressa o rosto”(TOLSTOI, in
SINGER, op.cit.: 74)

Tolstoi foi também um precursor no uso dos textos livres. Em lasnaia-
Pollyana as criancas ouviam musica classica e desenvolviam textos literarios
livres, mais tarde publicados em uma revista intitulada “Das criangas para as
Criangas”, redigida em russo e que apresentava somente textos inventados,
redigidos e ilustrados por criangas. A revista teve vida curta, mas seu exemplo
foi seguido por outros educadores da Escola Nova, como Cousinet e Decroly.
COUSINET (1973) relata ainda que outras publicagdes surgiram na Espanha,
ltalia e México, durante o periodo da Escola Nova.?

Tolstoi, fundamentado em Rousseau, desenvolveu dois principios
importantes que se tornariam essenciais na educagao nova, a atividade pessoal,
como elemento basico da aprendizagem e a liberdade, tanto no dominio moral,

como no intelectual e artistico.

“A aprendizagem nem € uma imitagdo mais ou menos
servil, nem uma repeticdo, nem sequer um exercicio de
imitacdo. A aprendizagem é uma atividade que ndo deve
ser posta em funcionamento nem exercida pelo educador,
porque se verifica e desenvolve naturalmente sempre que a
crianca considerar Uteis e interessantes 0s objetos a que ela
se refere. A crianga julga, prevé e raciocina em relacéo a
tudo o que lhe diz diretamente respeito. Age, explora,
investiga, descobre e inventa. E esta a verdadeira educacéo
gue nao precisa de licbes escolares nem de livros.

(COUSINET, op.cit.: 53)”

2 0 uso do texto livre foi ainda mais desenvolvido por Freinet, ao introduzir na sala de aula o sistema de
“imprensa escolar”, onde as criangas criavam o texto, compunham-no e o duplicavam na prépria sala de aula,
vivenciando, do inicio ao fim, a produgdo de um livro, jornal ou revista. “La Gerbe Enfantine” foi uma
dessas revistas, produzidas pelas criancas, em que se publicavam seus textos livres. Um dos pilares em que
se assenta até hoje a proposta pedagégica de Freinet € o texto livre, nicleo central da atividade de classe,



6. A Escola Nova, um divisor de dguas na histéria da educacao

Desde o inicio do século XIX, nos paises centrais e inicio do século XX,
nos paises periféricos, quando comecam a ser instalados os Sistemas Nacionais
de Educacéo, consolida-se o principio republicano da “educag&o como direito de
todos e dever do Estado”. Construia-se a Escola com a ilusdo de ser a
“redencdo do homem” de sua ignorancia e opressdo, possibilitando a
consolidacdo dos Estados Nacionais através da unificagcdo das linguas e da
criagdo de uma cultura nacional, baseada nos valores da burguesia, de forma a
instaurar a ordem democratica.

O principio da escolarizagdo publica, obrigatoria e gratuita tornou-se a
bandeira republicana que foi encampada por todos os paises. O modelo de
escola entdo constituida para essa finalidade, centrada na figura do professor e
nos conteudos unificados, tinha a tarefa de homogeneizar a cultura nacional,
transmitindo o conhecimento cientifico e cultural acumulado. Acreditava-se,
dessa maneira, que, a partir da escola se fundiriam as diferencas de credos, de
racas, de classes e de origens. (VASCONCELOQOS, 1996:11)

A universalizacdo da educagéo era um projeto excessivamente ambicioso,
tanto pelo volume de seu investimento, quanto pela inadequagéo da proposta. A
escola, com a forma que assumiu (forma essa que se convencionou chamar de
“tradicional”), nem conseguiu ser “universal”, pois nem todos tiveram acesso a ela,
e 0s que tiveram, nem sempre foram bem sucedidos, e nem teria jamais o poder
de realizar a desejada “equalizagdo” social uma vez que estas desigualdades
nao sédo exclusivamente culturais, mas fazem parte de fatores econdémicos, que
determinam a propria formacéo desigual da sociedade.

Frente a esse fracasso, considerado agora um fracasso escolar, a escola
tradicional sofre duras criticas especialmente dos simpatizantes do Movimento da
Escola Nova que, apoiados nas idéias de Rousseau, discutem a educacao a partir

de outros principios e propostas, como veremos a seguir.

praticado através de diversas técnicas de trabalho: o jornal escolar, os livros individuais, os dbuns e o livro
da vida coletivos, aém da correspondéncia escolar e até da telematica.



A Escola Nova foi um divisor de 4guas na histéria da educacédo, na medida
em que muda o eixo de preocupacédo da escola, do ensinamento do professor
para a aprendizagem do aluno.

Nesse processo, a evolucdo da psicologia infantil no final do século XIX,
gue proporcionou um conhecimento das especificidades da crianca, contra o
“adultismo” e, por outro lado, a articulagéo entre trabalho e jogo, como elementos
educativos, favoreceram seu surgimento.

Na Escola Nova, o aluno ndo deve ir a escola para ser ensinado,
submetido a atividade didatica de um adulto, mas para aprender, o que nela

significa exercer a sua propria atividade.

“Néo se trata de aprender a adquirir conhecimentos,
pois que esta palavra é bastante dubia, mas de aprender a
trabalhar. Trabalhar € o mesmo que apreender, em toda a
sua singularidade e complexidade, os problemas que se lhe
pdem e cuja solucdo (lhe) interessa...; & procurar resolver
estes problemas gracas asua atividade pessoal e utilizando
os instrumentos que a educagéo nova, sob a designagao de
métodos ativos, coloca & disposicdo dos alunos,
aperfeicoando-os quando necessério, através de uma
observacdo continua e de experiéncias.” (COUSINET,
op.cit.: 07)
Neste trecho COUSINET resume alguns dos elementos fundamentais da
Educagéo Nova:
A substituicdo da primazia do ensinar, pelo aprender;
A importancia, da atividade pessoal do aluno como forma a alcancar
esse aprendizado;
A aprendizagem compreendida como a apreenséo da singularidade e
complexidade dos problemas da vida;
Trabalho com sentido real, ou seja, destinado a resolugdo de
problemas reais de vida dos alunos;
Observagdo e experiéncias continuas para avaliacdo e
aperfeicoamento do trabalho.
Na opinido de COUSINET (op.cit.:23), trés correntes contribuiram para

constituir o que se chama de Educagéo Nova, ou Escola Nova:



Uma corrente mistica, que tem como fundamento principal, o respeito
pela infancia, considerada como valor em si. Remonta a Rousseau, 0
verdadeiro pai da Educagdo Nova, e que lancou os seus principios
bésicos. Inclui pedagogos como, Froebel, Basedow, Pestalozzi e o
mais ardente discipulo de Rousseau, considerado como o “verdadeiro
continuador de sua mistica”, Leon Tolstoi, considerado um ‘“ultra-
rousseauista’, cuja experiéncia ja foi descrita anteriormente.

Uma Corrente Filosoéfica, principalmente representada por Stanley Hall
e John Dewey, que ndo se declaravam partidarios de Rousseau,
embora reconhecessem o valor da infancia bem vivida, enquanto sua
propria natureza, para o desenvolvimento de um adulto saudavel. Para
Hall a infancia € um periodo prolongado e Gtil, “porque permite que o
ser humano recapitule o desenvolvimento da espécie humana, no seu
proprio desenvolvimento.” (COUSINET, op.cit.: 61). Quanto a Dewey
ressaltou o valor do interesse e da experiéncia, do “aprender-fazendo”.
Para ele a escola é lugar de vida e para que isso acontega, a crianga
deve estar nas condicdes de vida, ou seja, nas condi¢gdes naturais em
que a atividade é determinada pelo interesse. Sua no¢do de
interesse coincide com a nocdo de necessidade apresentada por
Rousseau. Em sua escola em Chicago #, seguindo as idéias de Hall,
Dewey procurou oferecer & criangas atividades que se aproximavam
das ocupagbes naturais do homem primitivo — olaria, tecelagem,
cozinha, etc. e cada uma dessas atividades se constituiam em centros
de interesse - como seriam mais tarde definidos por Decroly — em torno
dos quais gravitavam as pesquisas e também a partir dos quais iam
sendo gradativamente adquiridos os conhecimentos instrumentais da
leitura, escrita e célculo. (Cousinet, op.cit.: 63)

A Corrente Cientifica representada pela pedagogia experimental e a
psicologia infantil. Foi o desenvolvimento dessas duas ciéncias que,
possibilitando a comprovagdo cientifica de como se processa a

aprendizagem do aluno, garantiu-lhe maior legitimacéo e crescimento.
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Foi através dos trabalhos cientificos de pesquisadores como Edouard
Claparéde e Piaget, e os pesquisadores do Instituto Jean-Jacques
Rousseau, em Genebra, que os pressupostos da Escola Nova quanto a
aprendizagem do aluno (atividade e interesse), ganharam sustentagao.
Foram os avangos da psicologia infantil, que mais contribuiram para

essa validagao.

Apesar de ter tido um papel fundamental na modernizacdo e/ou
constituicdo dos sistemas de educagdo em todo o mundo ocidental e de, no
Brasil, ter influenciado reformas educacionais em quase todos os estados na
década de 30, a Escola Nova foi duramente criticada por muitos setores da
educacao, dos conservadores avanguarda pedagoégica. Os conservadores, como
na época das disputas entre catolicos x liberais no Brasil, a acusavam de difundir
0 “materialismo”, de ser excessivamente liberal, de transmitir uma moral muito
flexivel e de ser ineficiente na formacdo da mao-de-obra de que o pais
necessitava.

Os setores mais progressistas da vanguarda pedagdgica a acusavam de
nao propor uma mudanga social, mas apenas “maquiar” a escola tradicional, sem
apresentar um questionamento a ordem social injusta. O que, ao invés de
resolver o problema da marginalidade, o teria agravado, na medida em provocava
o afrouxamento da disciplina e o descompromisso com a transmissdao de
conhecimentos, rebaixando o nivel do ensino destinado & camadas populares,
enquanto aprimorava a qualidade do ensino destinado & elites (SAVIANI, 1985).

Estas criticas tinham alguma razdo de ser. Segundo COUSINET a
pedagogia experimental se confundiu, freqiientemente, com a psicologia infantil,
e, carente de recursos para observar as criangcas e conhecer suas aptidoes, fez
uso excessivo dos testes e da psicometria levando, sob influéncia do
behaviorismo, a mal-interpretacdes e desvios dos principios originais, ao defender
praticas como a homogeneizacdo das classes e as classificacdes conforme

coeficientes de inteligéncia, que contribuiram, em muitos casos, para aumentar a

2 Em 1896 John Dewey cria a Escola Elementar da Universidade de Chicago, também chamada de Escola-
Laboratorio, a primeirainstituicdio de pedagogia experimental da histéria da educagéo.
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segregagdo das criangas, principalmente as oriundas das classes populares, que
chegavam aescola com algum tipo de déficit de aprendizagem e/ou social.

Outro desvio na compreensdo dos instrumentos colocados a disposi¢ao
dos professores foi o artificialismo pedagdgico gerado pela descoberta de novos
materiais e novas técnicas de ensino, o que deslocou o eixo principal de
preocupacdo da escola, da observagdo dos interesses das criangas, para a
otimizacdo na utilizacdo dessas técnicas, mas mantendo o distanciamento nas
relacdes entre professor e aluno. Desse modo, a experimentagdo, que teve um
papel importante para o conhecimento da crianga, ao descortinar para o professor
novas possibilidades de atuagéo, através dos trabalhos em grupo, dos projetos,
dos centros de interesse, foi também desvirtuada e utilizada como instrumento de
coercéo e disciplinamento.

Essas interpretagbes errbneas ocorreram, por um lado, pela propria
“assimilacdo deformante”, conceito desenvolvido pelo proprio Piaget para
descrever o fenbmeno que ocorre quando se toma contato com uma informagéo
muito nova, mas deve-se também & mutuas concessdes que foram feitas pelos
precursores da Escola Nova, no intuito de ganhar novos adeptos. Esse, segundo
COUSINET € um dos perigos que se corre, quando se deseja convencer o

adversério da verdade que se pretende defender:

“No caso da educacdo, que pertence mais ao dominio
da ac&o do que ao pensamento puro e que € uma teoria com
vista a uma aplicagdo, ndo basta contentar-se em
convencer, nem tampouco se pode fazé-lo: a finalidade é
converter. Se o adversario teima, ha a possibilidade de se
cair na tentagdo de ceder, como prova de boa vontade. Se o
tradicionalista faz mencéo de se aproximar do inovador, este
altimo também avanga na sua direcdo, faz vérias
concessoes e, se qualquer deles deu assim alguns passos
para fora de seu campo, podem esperar encontrar-se no
ponto médio onde reside a virtude. Quando se verifica 0
encontro, o inovador tem razdo para acreditar que a
educagéo nova conta com um adepto a mais.

Na minha opinido, conta com um adepto a menos.
Para conseguir um adepto, o inovador fez concessoes 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



educacao nova, relativamente aqual se limita a oferecer um
involucro vazio ao adversario. O tradicionalista passa a
utilizar, por seu lado, alguns desses métodos que se
denominam métodos ativos e dos quais desapareceu todo o
espirito da educagé@o nova. Por esse motivo, e dado que
esses meétodos ndo Ihe parecem diferentes daqueles de que
sempre se serviu, fica afinal com a impressao de que teve
tudo a ganhar com a questdo, que a sua posicdo se
encontra muito menos ameagada do que julgava com a
educagéo nova e que esta pedagogia nada traz que nao se
encontrasse jA em Rabelais ou em Montaigne. E tem toda a
desculpa para um tal raciocinio, pois que, precisamente
dentro do seu desejo de agradar, o inovador ocultou tudo o
que na educagdo nova ndo é focado por Montaigne ou
Rabelais.”(COUSINET, 1973: 9 — 10)

7. Outras propostas no periodo: o Techicismo Pedagdgico e as Teorias

Critico-Reprodutivistas.

Essa reducéo dos principios da Escola Nova provocaram um sentimento de
desilusdo com relacdo & reformas educacionais e, por consequéncia, apropria
Escola Nova. A preocupagdo com métodos e técnicas de ensino que se
desenvolveu a partir da Escola Nova e da Pedagogia Experimental, se
radicalizava, desembocando em uma nova teoria educacional: a pedagogia

tecnicista, fundamentada em principios behavioristas %

e no pressuposto da
neutralidade cientifica, da racionalidade, eficiéncia e produtividade (SAVIANI,
1985: 23).

Essa tendéncia se difundiu no Brasil, a partir do final dos anos 50 e se
intensificou com o Golpe Militar de 64, com o aumento da influéncia americana,
principalmente em funcgéo dos programas de cooperacéo internacional.”®

A pedagogia tecnicista buscava introduzir na escola os principios da
producdo fabril, onde € o trabalhador/aluno quem deve se adaptar ao processo de

trabalho, uma vez que ele é planejado objetivamente e organizado de tal forma

2 O Behaviorismo - Escola psicoldgica amplamente desenvolvida nos EEUU. Tendéncia a fundamentar o
estudo dos seres humanos ha base do exame e observacdo de sua conduta, ha medida em que considera as
reacOes visiveis do organismo aos estimulos exteriores, e rejeitando o método introspectivo. (FERRATER
MORA, José, 1986).
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para minimizar as interferéncias subjetivas que possam colocar em risco sua

eficiéncia.

“Na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a
ser a organizagao racional dos meios, ocupando professor e
aluno posicdo secundaria, relegados que sdo acondi¢cao de
executores de um processo cuja concepcéo, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizagdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do
professor e maximizando os efeitos de sua intervengéo.”
(SAVIANI, op.cit.: 24)

O tecnicismo tende a considerar marginal o individuo considerado
incompetente, o ineficiente e improdutivo. A educacdo é concebida como um
subsistema destinado a garantir o equilibrio do sistema social. Para a pedagogia
tecnicista o que importa é aprender a fazer. Dessa forma, a reforma educacional
dessa época (que coincide também com o periodo da ditadura), enfatiza o ensino
técnico e reduz o espago para uma educacao de carater humanista. A educacéo
infantil, embora ainda néo esteja regulamentada, é vista com a func¢éo de preparar
a crianca para um bom desempenho no ensino fundamental.

Diante desse quadro, a Escola Nova entra na década de 70 no Brasil,
expurgada por todos os lados: do sistema oficial (de orientagéo tecnicista), e das
experiéncias e propostas alternativas, estas sob a influéncia das teorias
reprodutivistas, para quem a Escola Nova ndo passava de uma faceta a mais da
escola burguesa, e como tal, igualmente “tradicional”.

As teorias critico-reprodutivistas foram referenciais importantes no
estabelecimento das Escolas Alternativas. Defendidas por autores como
Althousser, Bourdieu e Passeron, Claude Baudelot e Roger Establet, essas
teorias questionavam o mito da escola enquanto instrumento de libertagcdo, de
equalizagéo entre as classes e de ascenséo social, ao demonstrarem que, huma

sociedade de classes, a escola € apenas mais um aparelho do Estado, ou seja,

% Em Minas Gerais é grande o impacto do PABAEE (Programa de Auxilio Brasileiro-Americano ao Ensino
Elementar), ainda nos anos 50, que levou grande nlmero de professores e orientadores de ensino aos EEUU
para fazer cursos e introduzindo no estado ainfluéncia do behaviorismo americano.
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uma instituicdo cuja funcdo é, mais do que manter, reproduzir a dominac¢éo de
classe.?

O que esses autores quiseram demonstrar foi que a criagdo do sistema
publico e da escola Unica, considerados um fator de igualdade social, ndo
passava de ilusdo, uma vez que, enquanto instituicdo destinada a preservacao
dessa sociedade, ela reflete o modelo social mais amplo e se destina a reproduzir
as desigualdades, favorecendo os j& favorecidos, excluindo, repelindo, e
desvalorizando os demais. (SNYDERS, 1985)

“Para o futuro eis-nos constrangidos a olhar os fatos
frontalmente; o milagre que esperariamos no intimo do
Nosso coragdo: a escola como universo preservado, ilhéu de
pureza—a porta da qual se deteriam as disparidades e as
lutas sociais, esse milagre néo existe: a escola faz parte do
mundo.”(SNYDERS, 1985: 18)

Naguele momento, essas teorias provocaram um desencantamento geral
para com a escola e uma nocao de seu papel nefasto, a tal ponto que poderia

mesmo ser um obstaculo aconstru¢do de uma sociedade democrética.

“Uma escola como puro e simples instrumento de
reproducdo social, condenada a,... ou manobrar para
esmagar os filhos do proletariado, ou, com lllich, para levar
ao servilismo as criancas de todas as classes; as matérias
estudadas destinam-se apenas a permitir aos jovens de boa
familia distinguir-se do vulgo, a fim de convencer os
pequenos proletarios da sua indignidade; dira lllich: para
perverter todas as criangas arrastando-as a um consumo
desenfreado, excitando desejos e necessidades impossiveis
de saciar.”(SNYDERS, 1985: 10)

% Althousser formulou a“ Teoria da escola enquanto aparelho ideol 6gico do Estado” afirmando que a
funcdo prépria da escola capitalista e de sua agdo pedagdgica seria uma imposi¢do arbitraria da cultura das
classes dominantes; Bourdieu e Passeron, desenvolveram a Teoria da Reproducéo baseada na Violéncia
Smbdlica, e Baudelot e Establet a Teoria da Escola Dualista, desmistificando ailusdo de uma escola Unica,
promotora de ascensdo social. Os autores mostravam a falsidade dessa representacdo, umavez que o sistema
publico reproduzia a diviso de classes da sociedade, impondo aos filhos da classe trabalhadora uma “ escola
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7.1. lllich e adesescolarizacdo da sociedade

Dentro desse clima, autores como Ivan lllich® chegavam a propor a
desescolarizacdo da sociedade. Em seu livro, "Sociedade sem Escolas", lllich
fazia alusdo a uma fala de Fidel Castro, do inicio da revolugdo na qual o lider
cubano propunha a eliminar, até a década de 80, as escolas em Cuba,
considerando que, até entdo, “toda a sociedade seria uma escola viva’(pag. 15).

Para lllich a sociedade havia se “escolarizado” em excesso (e, no conceito
escolarizagdo estava inserida a conotagdo de burocratizacdo), passando a
confundir “processo com substéancia, ensino com aprendizagem, diploma com
competéncia, fluéncia no falar com capacidade de dizer algo novo” (ILLICH, 1985:
21). lllich alertava para a invasdo dos processos escolares em todas as
instncias da vida, determinando até mesmo a visdo de mundo das pessoas. 1sso
tornava suspeita toda e qualquer realizacdo independente. A “escolarizagao” da
sociedade fora a responsavel pela crescente desvalorizacdo dos saberes
adquiridos pela experiéncia ou pela transmissédo oral, assim como por outros
meios informais, como as trocas de conhecimento. Previa que, tal como a auto -
medicacdo ja havia sido classificada como uma irresponsabilidade, em pouco

tempo, o aprendizado ndo formal também o seria.

“O sistema escolar repousa ainda sobre uma ... grande
ilusdo de que a maioria do que se aprende é resultado do
ensino. O ensino, é verdade, pode contribuir para
determinadas espécies de aprendizagem, sob certas
circunstancias. Mas a maioria das pessoas adquire a maior
parte de seus conhecimentos fora da escola; na escola,
apenas enquanto esta se tornou, em alguns paises ricos, um

de segundalinha’, através da qual jamais teriam acesso a niveis mais elevados de escolarizagdo (ver Gadotti,
1993).

% Jvan lllich é considerado por Gadotti (1993: pag. 297) como um dos autores mais radicais e humanistas de
nosso tempo. Fez critica severa ao sistema escolar como estrutura reprodutora e justificadora da sociedade ao
adotar um "estilo industrial" voltado para a elaboracdo de um produto, posteriormente “etiquetado” como
“educacdo”, que é vendido e consumido pela sociedade (a pedagogizacdo da sociedade). lllich criou o
CIDOC (Centro Internacional de Documentacdo) no México, um nicleo de debates sobre os problemas
contemporaneos, entre eles a Educacdo Popular, que reuniu, na década de 70, tedricos da educacdo
alternativa de toda a América Latina e Estados Unidos, como Paulo Freire, Jonathan Kozol, John Holt e
outros.
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lugar de confinamento durante um periodo sempre maior de
sua vida. A maior parte da aprendizagem intencional ndo é
resultado de uma instrucdo programada. As criangas
normais aprendem sua primeira lingua casualmente, ainda
mais rapidamente quando seus pais se interessam. A
maioria das pessoas que aprendem bem outra lingua
conseguem-no por causa de circunstancias especiais e néo
de aprendizagem sequencial. V&o passar algum tempo com
seus avo0s, viajam ou se enamoram de um estrangeiro. A
fluéncia na leitura é também quase sempre, resultado
dessas atividades extracurriculares. A maioria das pessoas
que léem muito e com prazer, cré que aprendeu iSso na
escola; quando conscientizadas, facilmente abandonam esta
ilusdo (ILLICH, 1985: 37)

Em sua proposta de “desescolarizacdo da sociedade” que significava na
verdade uma desinstitucionalizagdo da educacéo, lllich defendia a criagdo de um
sistema de “servigos de mediacdo cultural”’, ou “teias de oportunidades” através
das quais, qualquer pessoa, em qualquer momento de sua vida poderia recorrer
quando quisesse aprender algo. Da mesma forma, pessoas interessadas em
partilhar algum conhecimento, mesmo sem deter uma habilitacdo especial para
ensinar, poderia se inscrever informalmente para ensinar.

Para ele ndo bastava promover uma renovacado nos métodos de ensino,
mas era necessario criar estruturas abertas que favorecessem as trocas de
conhecimentos, sob forma do que denominou de “intercambio de habilidades” e
“encontros de parceiros” para promover a aprendizagem para criangas, adultos e
velhos, sem isolar o “tempo de aprender” a uma etapa definida da vida — infancia
e adolescéncia — e a um espago institucional — a escola. Para lllich, “educagéo
para todos, significava educacdo por todos”. Segundo ele, “ndo € o
recrutamento para instituicbes especializadas que leva a uma cultura popular,
mas sim, a mobilizagéo de toda a populagéo.” (ILLICH, op.cit.: 51)

Portanto, a institucionalizagdo da educagdo em torno da escola feria o
direito igual de cada pessoa poder exercer sua competéncia para aprender e
instruir-se, na medida em que esse aprendizado somente é validado por um
professor com certificado. E esse professor também termina por restringir sua

competéncia ao que é permitido fazer na escola.
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As propostas de lllich parecem representar uma profecia do que se propde
hoje em termos de educacao continuada, ndo restrita a uma etapa da vida. Traz
implicita a nogcdo de aprendizado permanente. Suas propostas de “teias de
oportunidades” e os “servigos de mediacdo cultural” se assemelham & anélises
atuais de Pierre Lévy sobre as “arvores de competéncias”, uma nova forma de
legitimacdo de conhecimentos e experiéncias de vida, que, conforme relatado por
LEVY (1995) ja vem sendo adotada experimentalmente em algumas empresas
francesas no recrutamento de seus funcionarios.

As propostas de lllich antecipam ainda as diversas formas de ensino a
distancia hoje oferecidas por inUmeras instituicdes de ensino, utilizando tanto a
Internet quanto os meios de comunicagdo de massa. E ainda importante destacar
as diversas iniciativas solidarias da sociedade civil que funcionam hoje em varios
paises, inclusive no Brasil, como as “Redes de Troca de Saber”. 26

lllich foi critico com relacdo & escolas democraticas, considerando que
elas também caiam no jogo institucional, embora reconhecesse que nelas os
alunos tinham mais liberdade para desenvolver sua independéncia critica.

Por seu lado, os educadores democraticos viam com critica as idéias de

lllich, acreditando que ele ignorava a questao ideoldgica em suas anélises.

8. Dimensédo Politica e Dimensdo Pedagdgica nas experiéncias de

inovacao no Brasil

Dentre as experiéncias de educacao alternativa no Brasil distinguiam-se
basicamente dois grupos (movimentos), que em muitos momentos chegaram a se
mostrar antagdnicos entre si: um enfocava principalmente o resgate da cultura
popular e o respeito ao saber do aluno, mais ligado & idéias de Paulo Freire,
inspirado e ancorado nas experiéncias dos movimentos de educacéao popular do
inicio da década de 60 e nos movimentos comunitarios; e as experiéncias liberais,

denominadas por SINGER (1997) de “Republicas de Criancas”, que se

% « Reseaux des exchanges de Savoir” si0 Uma organizagao ndo-governamental que promove encontros para
trocas de conhecimento entre pessoas que desejam aprender e as que se propdem a ensinar, baseados em dois
principios béasicos — a gratuidade e a reciprocidade. Comp&em-se hoje de mais de 300 redes na Franca e
outros paises do mundo. No Brasil 0 movimento se iniciou em S.Paulo, em 1992, com o nome de
Universidade MUtua. (Fonte: Universidade MUtua, Boletim n° 5 — 1995)



espelhavam na experiéncia inglesa de Summerhill e que trazia tracos do ideério
anarquista, reforcando a auto-gestéo e a autonomia dos alunos.

Esses dois modelos pedagdgicos refletem dois tipos de contestacao
presentes no nivel da escola:

Um com énfase na dimens&o politica, que questionava a quem servia

a escola que estava ai, a educacao oficial, ou o sistema de ensino.
Buscava portanto, um modelo de educagéao que contemplasse a cultura
dos excluidos, uma escola popular;

Outro com énfase na dimensdo pedagdgica, de certa forma,

significando um desdobramento da dimensé&o politica, no nivel interno.
Sdo as propostas democraticas, que procuram a Vvivéncia da
democracia dentro da escola, adotando solugdes coletivas para a
solucdo dos problemas, onde tudo € discutido. As propostas

cooperativas, '

situadas entre estas, contém, além disso, um
guestionamento, no nivel institucional, da sociedade salarial e das

relacdes patrdo-empregado.

No entanto, um ponto todas tinham em comum: buscavam realizar uma
pratica pedagogica que garantisse liberdade de expressédo e criacdo, além da
construcdo coletiva de normas disciplinares, com base no didlogo. Veremos no
capitulo 1l como os conflitos e tensBes entre essas duas tendéncias se

manifestavam internamente na escola pesquisada.

8.1. As “Republicas de Criancas”: Escolas Democraticas Radicais

Dentro da definicdo dada por Singer, as Republicas de Criangas foram

assim definidas por, de certa forma, subverterem o estatuto disciplinar tradicional

% Na verdade as propostas cooperativas e 0 questionamento da sociedade salarial fizeram parte de todo o
movimento alternativo e da contracultura de um modo geral. Foi a época das experiéncias de vida em
comunidades, em que se dividia a responsabilidade de criacdo dos filhos, como um questionamento a familia
nuclear. A Escola Pés no Chéo, que estudamos o nesta dissertacdo traz esta marca, COmo veremos no
capitulo I11.
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e priorizarem a liberdade e a formacdo da autonomia das criancas, através de
duas instituigbes principais, a saber:
A realizacdo de assembléias escolares internas, para tomada de
decisdes sobre os problemas cotidianos da escola, nas quais todos 0s
membros da comunidade tém o mesmo poder de voto;
A possibilidade de aulas opcionais, onde a crianga tenha a liberdade
de decidir sobre assistir ou ndo & aulas e acompanhar os cursos
(SINGER, op. cit.: 15).

Para Michael Apple (1997), esta pauta ndo € necessariamente a caracteristica
principal das escolas democréticas, tal como as concebe. Para ele as
experiéncias pedagdgicas se caracterizam como democraticas principalmente
pela sua ligacdo com um projeto de construgéo da democracia em sua forma mais

ampla.

“Dizem respeito basicamente a aprendizagem cooperativa
enquanto aspecto crucial do modo de vida democratico, nao
ao foco, popular hoje em dia, na aprendizagem cooperativa
como estratégia especifica para o éxito académico.”(APPLE,
1997: 36).

Apesar de sua enorme difusdo no mundo e no Brasil, pouco tem sido
discutido sobre o papel dessas experiéncias na educagédo. Aparentemente elas
foram iniciativas mais ou menos marginais que, em maior ou menor grau, se
isolaram da discussdo pedagdgica mais ampla e que parecem ndo ter tido
qualquer peso no processo de renovacao da escola publica, que vem ocorrendo
em anos recentes.

A prépria Helena Singer, na obra citada, ao fazer um balangco dessas

experiéncias, comenta o seu isolamento:

“Desde sua primeira realizagdo, as escolas
democraticas tém atuado sempre de um modo muito isolado,
como resultado de iniciativas particulares em contextos
especificos. O isolamento as condena amargem, limitando
o alcance de sua atuagcdo. Em um momento determinado—
o final dos anos 60, elas conseguiram superar essa
limitacdo, quando movimentos internacionais configuraram
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uma situacao mais suscetivel a seus questionamentos, mas
pouco tempo depois retornaram ao isolamento.”(op.cit.: 166)

Mas, serd que estas experiéncias, na medida em que se propagaram em
diversas partes do mundo néo terao influenciado as transformacdes pedagodgicas
que se processaram a partir da década de 80 e muito especialmente na década
de 90?

Como explicar a semelhancga entre algumas praticas experimentadas por
essas escolas (muitas vezes com base no “ensaio e erro” sem um respaldo
tedrico muito consistente, apoiadas freqlientemente em convicc¢des ideoldgicas e
de bom senso) e algumas das proposicbes pedagdgicas atuais? Nao é
coincidéncia que a renovacao pedagodgica espanhola, hoje tomada como modelo
em grande numero de paises, especialmente na América Latina, foi calcada nas
experiéncias de uma rede de escolas cooperativas, de orientagdo anarquista, que
resistiram, de forma subterranea, aditadura franquista em Barcelona, depois da
Guerra Civil, como parte de um movimento de resisténcia cataldo, como mostra
SALGUEIRO (1997).

“As escolas alternativas criadas dentro deste programa
catalanista eram escolas, didatica e metodologicamente
renovadoras ... com diregdo colegiada, ndo buscavam
beneficios econémicos, eram coeducativas, leigas e
contemplavam os contetdos e a lingua catald. Além disso
se caracterizavam pelo trabalho de equipe dos professores,
pela participagdo ativa das familias, pela formacao
permanente de seus docentes e porque congregavam
professores desejosos de trabalharem nessa linha de
renovacdo”. (SALGUEIRO, op.cit. : 67)%®

8.2. A Escola Nova como uma proposta de educacdo para a

Democracia

A Escola Nova foi, sem duavida, a base de inspiracdo das Escolas

Democraticas. Ao radicalizar as conquistas da educacgado burguesa, constituiu-se

% Traduc&o nossa do original em espanhol.
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um movimento amplo de renovagéo pedagdgica contra a educagéo tradicional e
de combate aeducagédo escoléstica da Igreja Catdlica.

As escolas democraticas posteriores, nelas incluindo-se as experiéncias
das escolas soviéticas dos primeiros anos da Revolucdo de 1917 (como serd visto
no capitulo Il) sofreram ainda a influéncia dos ideais anarquistas das escolas
libertarias, e centravam sua critica na escola tradicional como um todo, incluindo a
Escola Nova. Para eles esta também era considerada uma escola que se fechara
em si mesma e nos objetivos de produtividade na aprendizagem, abandonando o
objetivo de lutar por uma sociedade verdadeiramente democratica. (SINGER,
op.cit.: 16).

Michael Apple, um dos principais autores do movimento pela democracia
na escola nos EEUU, ressalta a necessidade de se resgatar o conceito de
democracia tornado tdo ambiguo na sociedade atual. Essa ambiguidade leva a
gue o termo seja usado, tanto para embasar movimentos populares que lutam por
direitos civis, como para favorecer causas de defesa das economias de livre
mercado (APPLE, 1997).

Para ele, o conceito de Escolas Democraticas esta ligado adefesa de um
ideal de democracia calcado nos ideais republicanos (liberdade, igualdade e
fraternidade) e marcado por ideais socialistas, de Rousseau, no ambito
pedagogico, até Marx, no campo politico. Traz em si um comprometimento na
construgédo de uma sociedade onde “todos os cidadaos possam participar das
decisbes politicas, sem imposi¢des hierarquicas na distribuicdo de poder, sem
privilégios e visando ao pleno desenvolvimento do individuo” (SINGER, op.cit.:
17)

As escolas democrédticas se propdem a formar cidaddos para essa
sociedade - pessoas autdnomas, com iniciativa, responsabilidade, critica, aptas a
viverem em um regime democratico.

E, para que isso aconteca, ndo basta que a escola inclua, em seu curriculo,
o0 estudo e debate sobre democracia enquanto regime politico, mas que seja
propiciada ao aluno uma verdadeira vivéncia dos fundamentos do “modo de vida
democrético” (APPLE, op.cit.).

E esta era, segundo APPLE, uma proposta de Dewey
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“Se as pessoas quiserem assegurar e manter um modo
de vida democrético, precisam de oportunidades para
descobrir 0 que significa esse modo de vida e como pode
ser vivenciado” (DEWEY, 1916, in APPLE, op.cit.: 17)

A citacdo parece ser totalmente 6bvia, mas somente aqueles ativistas
pedagdgicos que procuram realizar essa idéia na préatica da sala de aula sabem
da grande dificuldade de vivencia-la, especialmente do ceticismo de grande
namero de pessoas, de colegas a direcdo, passando pelos pais e pela
comunidade escolar, que simplesmente nédo acreditam que democracia seja algo

possivel na sociedade, quanto mais na escola.

“Talvez ndo haja um conceito mais problemético na
educacado que o de escolas democraticas, um conceito que
alguns consideram quase um paradoxo. ... muita gente
acredita que democracia € apenas uma forma de governo
federal e, por isso, ndo se aplica a escolas e outras
instituicbes sociais.  Muitos também acreditam que a
democracia seja um direito dos adultos, ndo dos jovens. E
alguns pensam que a democracia simplesmente néo
funciona em escolas” (APPLE, op.cit.: 17)

A grande dificuldade é que, para levar estes conceitos para a pratica, €
necessario envolver, mais que a educacéo dos jovens, 0s muitos papéis que 0s
adultos desempenham nas escolas: educadores profissionais, pais, membros da
comunidade, todos tém o direito de estar bem informados e participar criticamente
na criacdo das politicas e programas escolares.

Isso, conforme APPLE, envolve tensdes e contradi¢des, incluindo a abertura
de possibilidades para idéias antidemocraticas. Implica ainda proporcionar um
ensino significativo e, ao mesmo tempo, transmitir os conhecimentos e
habilidades socialmente esperados, ou seja, 0 conhecimento dominante. Enfim,
“dar vida ademocracia equivale a sempre lutar.” (APPLE, op.cit.: 18) E a saber
que, pelo fato de o termo democracia abrigar tantas ambiguidades e requerer uma

vigilancia permanente, significa “corrermos o risco de nos decepcionar quando
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uma ou outra tentativa histérica ndo chega tdo longe quanto gostariamos, ou

revela ser uma mistura de sucesso e contradicdo”( op.cit.: 38)

8.3. As experiéncias Alternativas de Free Schools e as escolas

democréaticas na versao de Michael Apple

As experiéncias chamadas de alternativas aconteceram em varios lugares
e em varias épocas, mas alcangaram maior notoriedade nos EEUU, Alemanha,
(experiéncias anarquistas do final do século XIX e inicio do séc. XX , assim como
as escolas “Waldorf"® e outras experiéncias revolucionarias que ganharam forga
na década de 1920-30), na Austria, Suica. Summerhill, a mais famosa e antiga
ainda existente, foi fundada em 1921 na Alemanha, transferida em 1923 para a
Austria e finalmente, em 1926 para a Inglaterra. O florescimento destas
experiéncias, no entanto, deu-se a nivel mundial, nas décadas de 60 e 70 e nessa
época foi que recebeu a denominagéo de “Educacao Alternativa”.

Os Estados Unidos foi o pais onde, segundo SINGER (1999), o
movimento®® mais se popularizou, sendo ainda o que abriga o maior nimero e a
maior variedade dessas experiéncias, devido ao fato de ser um pais cuja
legislacdo educacional € mais flexivel, no que diz respeito a definicdo de
contelidos e curriculos. Ali as denominadas Free Schools, tiveram, desde o
inicio, as mais diversas conformacdes, visando atender & necessidades locais e
muitas vezes, particulares, de grupos sociais minoritarios. Dessa maneira, 0
movimento foi instigado a buscar uma maior definicdo das intengdes e objetivos

gue animavam suas experiéncias.

® As escolas Waldorf, criadas por Rudolf Steiner se baseiam na Antroposofia, de inspiragio espiritudista. O
nome Pedagogia Waldorf foi dado em funcdo de sua primeira experiéncia ter sido financiada pela indistria
de cigarros “Waldorf Astorid’.

% As Free-Schools americanas se organizaram em um auténtico movimento, conseguindo conguistas
substanciais na legislagdo educacional, o que lhes permite hoje uma ampla gama de tipos de escolarizagdo
alternativa, como as escolas familiares, onde as criangas estudam com seus pais e tém seus créditos avaliados
através de ingtituicdes plblicas, com emisso de certificados e todos os preceitos legais regularizados.
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Ja em 1972, autores como Jonathan KOZOL®* questionavam sobre a falta
de identidade dentro do movimento alternativo de reforma pedagdgica, cuja

ambiglidade terminava por reduzir a credibilidade do movimento:

“As Free Schools no presente momento abrangem
uma ampla gama de crengas, indo desde o ‘“Instituto
Terceiro Mundo” somente para criangas negras e por
professores negros, ... até uma “Summerhill” isolada na
floresta de Massachusets, oferecendo uma “liberdade” bem
diferente e ao preco de 2.000 a 3.000 ddlares ao ano.

As Free Schools que eu mais considero estao situadas
na média entre essas, embora com certeza mais proximas
do primeiro modelo, que do segundo. O problema, no
entanto, é que a falta de preciséo intelectual do movimento
de reforma educativa como um todo e a imprecisdo das
“free-schools” em particular, permite que ambos tipos de
escolas se auto promovam com 0s mesmos slogans e se
auto definam utilizando as mesmas frases” (KOZOL, 1972:
180.)%

Esta afirma¢é@o confirma duas tendéncias ideoldgicas, de que ja falamos
anteriormente, e que marcavam as diferencas de projetos pedagdgicos que
definiam as diversas experiéncias educacionais alternativas, das décadas de
60/70. Por um lado as escolas destinadas aclasse média, desenvolveram-se
mais nitidamente alinhadas com o pragmatismo, enfatizando a modernizacéo e
melhor adequagé&o das técnicas de ensino e dos processos de aprendizagem.

Por outro lado, as experiéncias de alguma forma ligadas & camadas
populares, tenderam a alinhar-se com ideais socialistas, cujo projeto pedagégico
se inseria em um projeto politico de mudanca da sociedade, buscando integrar a
cultura do aluno, historicamente excluida da cultura transmitida pelas escolas
tradicionais. Ambas enfatizavam a atividade, a criatividade e a autonomia, além

de desenvolver valores de cooperagao e vida em grupo.

%l Diversos foram os autores, especialmente nos Estados Unidos e Inglaterra, que discutiam, no final da
década de 60 e inicio da década de 70, sobre a necessidade de uma reforma educacional radical, buscando
construir novos padr@es para a escola publica. Jonathan Kozol, Paul Goodman, Mério Fantini, John Holt,
Miriam Wasserman e outros, além do mais famoso deles e mais conhecido no Brasil, que foi Ivan Illich, cuja
proposta de “desescolarizar” a sociedade, inspirou, em grande parte, algumas experiéncias aternativas no
pais.

* Traduc&o nossa do origina em inglés.
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N&o se pode negar o diferencial de classe que separa os dois tipos de
experiéncia pedagodgica, embora ndo se invalide o esforco de ambas na
renovacgdo pedagdgica que ha de se verificar nas décadas seguintes.

O problema do fracasso escolar nos Estados Unidos, atribuido durante a
década de 50 & caréncias culturais dos alunos, especialmente daqueles oriundos
das camadas menos favorecidas, havia levado acriagdo dos inUmeros programas
de educagdo compensatoéria, na década de 60. Quando a andlise do fracasso
recai sobre a instituicdo escolar, a causa passa a ser atribuida & “obsolescéncia
institucional”, o que engendra, nos Estados Unidos, um intenso movimento de
contestagdo aescola publica.

Mario Fantini, no artigo “Educational Agenda for the Seventies and Beyond”
faz uma critica do contexto educacional dos anos 60 e ao desgaste, tanto social
como monetéario, do modelo de educacdo compensatoria. Seu artigo fala de uma
mudanca no foco de observagdo sobre a causa dos problemas educacionais,

deslocando-se das deficiéncias do aprendiz para a inoperancia da instituigao.

“Estamos pedindo a escola, que foi concebida no século
XIX, para que dé solugbes a problemas do século XX e XXI
As escolas, com o formato atual, ndo podem fazer frente aos
desafios que a educacdo publica mundial demanda. As
escolas, como a principal instituigdo social simplesmente
ndo tem a capacidade de lidar com a diversidade.
Esperamos que a escola publica seja o principal instrumento
para resolver muitas de nossas doengas sociais—pobreza,
racismo, alienacdo, fraqueza— e, ao mesmo tempo,
responder anecessidade de méo-de-obra de uma sociedade
tecnoldgica avancada. (...)

A responsabilidade basica para os anos 70 portanto, € a
reforma institucional.”(FANTINI, Mario, s.d.:384 — Traducao
nossa)

E nesse contexto que surgem as mais diversas alternativas pedagogicas,
envolvendo maior participagdo da comunidade nas decisdes da escola;
valorizacao da diversidade cultural refletida no curriculo; educacao continuada,
incluindo programas de capacitagéo para os adultos; participagéo dos estudantes
no processo de desenvolvimento de politicas educacionais; maior esfor¢co para

desenvolvimento de um auto-conceito positivo no aluno; métodos de ensino
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adequados a especificidade do aluno; inclusdo de paraprofissionais e outros
alunos, para auxiliar na aprendizagem individualizada, etc. Escolas familiares, no
campo, nas pracgas, de todo tipo foram lancadas, com o objetivo de alcangcar uma
educacao de sucesso.

No entanto, como j& dissemos, muitas dessas alternativas ndo continham
um novo projeto de sociedade, mas visavam apenas a uma melhoria no
desempenho dos alunos, um clima mais positivo na escola, uma formagéo mais
adequada & novas exigéncias do mercado de trabalho.

E entdo necessario por isso compreender o que entendemos por Escolas
Alternativas, no ambito deste trabalho:

Alternativas foram aquelas experiéncias pedagdgicas que se constituiram
como uma alternativa politico-pedagdgica, de educagédo democratica, voltada para
a transformacgéo social, incluindo-se as experiéncias de educagéo cooperativa, e
também as que foram denominadas de Escolas Democraticas,* tanto em escolas
publicas quanto privadas.

Michael APPLE (1997: 20) as define como experiéncias engendradas na
luta de educadores, empenhados em préticas que dardo vida a democracia,
envolvendo duas linhas de trabalho: a criagdo de estruturas e processos
democraticos por meio dos quais a vida escolar se realiza e através de um
curriculo que ofereca experiéncias democraticas aos jovens. Sdo experiéncias
escolares que “lutam por oferecer aos alunos aquelas qualidades que deviam ser
a caracteristica da educacado numa sociedade democratica”, ou seja, “interesses

comuns, liberdade, participacéo e relacdes sociais” (APPLE, 1997: 7).

9. Experiéncias Democréaticas Radicais no Brasil

” 34

As “Republicas de Criancas” %, nomenclatura atribuida por SINGER a

estas experiéncias democréticas radicais, foram escolas que buscaram, além

% Autores como José Roma denominam de “ democréticas’ as experiéncias pedagdgicas que ficam no
meio-termo entre a proposta classificada como “anarquica” e a escola mais tradicional, denominada de
“autoritaria” (ver notaem SINGER, op.cit.: 16).

% O termo é uma referéncia a experiéncias pedagogicas desenvolvidas na Alemanha e Austria com criancas
de 12 a 14 anos em acampamentos onde as criangas eram agrupadas em tendas todo o funcionamento se dava
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disso, e de forma mais incisiva, romper com o estatuto disciplinar convencional e
incluir a opinido das criangas em instancias de decisdo com relagéo a questdes
de gestdo administrativa, como por exemplo, normas de conduta, planos de
trabalho e outras, como a estruturagdo do espaco, organizacdo de diversos
eventos escolares, trabalhos de manutengé&o e organizacao.

No Brasil, apesar de terem tido alcance circunscrito a alguns niveis de
ensino,®® numerosas experiéncias pedagégicas com formato semelhante,
surgiram durante a década de 70, embora SINGER (op.cit.) ndo reconheca
nenhuma como contendo as caracteristicas bésicas definidas por ela, acima
citadas.

VASCONCELOS (1996) mapeando nucleos de pesquisa piagetianos por
todo o Brasil, mesmo em periodo anterior a 1970, alguns datados da década de
30, ligados ao movimento da Escola Nova, e que ajudaram a difundir a obra de
Piaget, buscando formas de utilizd-lo na pratica pedagogica. Desde entdo
houveram inUmeras escolas de inspiracdo piagetiana, que se inscreveram no rol
das “escolas experimentais”, algumas alcangando grande proje¢do no cenario
educacional. Ele destaca, por exemplo, o trabalho de Helena Antipoff na Fazenda
do Rosério, em Ibirité (op.cit.: 95), assim como a experiéncia coordenada pelo
Prof. Lauro de Oliveira Lima, no Rio de Janeiro, na escola “Chave do Tamanho”,
que chegou a receber reconhecimento oficial do proprio Piaget, desde Genebra.

Em Belo Horizonte sdo conhecidas as experiéncias do Baldo Vermelho,
Picapau Amarelo, a Escola Albert Einstein, que na década de 70 representavam
experiéncias pedagdgicas de vanguarda.

Ao lado destas, surgiram, também ao longo da década de 70, numerosas

“escolas-cooperativas” °

, como o exemplo da Associagdo Educativa Pés no
Chéo, que abordamos nesta dissertagdo, que adotaram um formato muito

semelhante - dirigidas e administradas por grupos de pais, assentavam suas

com base na autogestdo e sobre o principio de auto-responsabilidade. Alguns desses acampamentos se
denominavam “ Republicas de Criancas’ .(ver SINGER, op.cit.: 58)

% A maior parte das experiéncias pedagdgicas brasileiras se deram no nivel da Educacdo Infantil ou da
educacdo informal, por serem estes os setor ainda ndo “organizado” do sistema educacional, menos
formatado pelo MEC, ao contrario dos demais segmentos da educagdo a partir do Ensino Fundamental, e por
esse motivo, menos sujeitos arigidez dos requisitos legais para o seu funcionamento.

% Escola Cooperativa Curumim, em Campinas, Oca dos Curumins, de Sdo Carlos, Escola Arco-Iris, em
Salvador, Escola Cooperativa Célestin Freinet, em Blumenau, SC.



decisbes em assembléias e desenvolviam os trabalhos com base em comissdes
voluntérias que cuidavam dos aspectos administrativos e pedagdgicos da escola.

Além da “Associacdo Educativa Pés no Chéao”, surgiu, também na mesma
época, a “Escola Cooperativa Jardim Mangueira”, cuja experiéncia foi descrita no
livro “Uma Escola de Fundo de Quintal”, de William César Castilho Fernandes,
publicado pela Editora Vozes em 1985.

Este € o modelo de Escola Alternativa no qual nos referenciamos neste
trabalho: experiéncias surgidas por iniciativa, seja de familias, seja de
comunidades, mas com projeto pedagdgico e politico claros, pautando-se no
respeito e na confianca verdadeira na crianga. Foram experiéncias que ousaram
perseguir um novo modelo de relacdo pedagdgica e de contetados de ensino,
abrindo-se para acolher a cultura e os saberes do aluno na sala de aula e
buscando construir uma relagdo de ensino/aprendizagem e de gestéo escolar,
oposta ao modelo vigente, centralizador e vertical .

Sem desmerecer a contribuicdo de todas as iniciativas educacionais na
experimentacdo de novas formas de educar e no desenvolvimento de técnicas de
ensino, consideramos validas as consideracdes de APPLE (1997:24), quando faz
uma distin¢do entre “escolas democraticas” e “escolas progressistas”. Para ele as
“escolas progressistas” sdo aquelas que, com uma orientagdo humanista e
centradas nas criangas, vinculam-se aos objetivos da Escola Nova.

As “escolas democréticas”, por outro lado, tém objetivos mais além da
melhoria no clima da escola ou no aumento da auto-estima dos alunos. Nestas
nao se busca apenas amenizar a dureza das desigualdades sociais na escola,
mas compromete-se na luta pela mudanga nas condigdes que as geram. Se,
nessas classes se busca, por exemplo, formar grupos de trabalho heterogéneos,
isto ndo se deve aexceléncia de uma técnica auxiliar para o sucesso académico,
mas por propiciar, através deles, a vivéncia da diversidade e das relacdes

cooperativas em sala.

“Nao se trata de simplesmente inverter os poélos da
educacdo tradicional e passar a permitir tudo o que até
entdo foi proibido, ou negar por completo a acdo de todos os
agentes responsaveis por aquela educacdo. Trata-se bem
mais de formular uma outra proposta de educagao para a
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formacdo de cidaddos aptos para viver sob o regime
democratico.”(SINGER, op.cit.: 19)
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CAPITULO II

A EDUCACAO DO TRABALHO NA PEDAGOGIA FREINET

“O trabalho tal como é preciso organiza-lo na
escola ndo deve ser um assistente mais ou menos
eficaz na aquisicdo da formacado intelectual e da
cultura. Ele torna-se um elemento da prépria atividade
educativa, integrado nessa atividade e a sua influéncia
ndo poderia ser limitada a qualquer arbitraria forma
material.”(FREINET, 1974-11: 131)

1. Introducéo -

Para falar da préatica pedagodgica da Escola Pés no Ch&o € necessario
situar sua principal fonte de referéncia-- a Pedagogia Freinet — ainda que esta nao
tenha sido tomada a priori, como base tedrica no primeiro momento de
constituicdo da escola®’.

A Pedagogia Freinet ou Escola Moderna Francesa®® constitui-se em um
conjunto de elaboragfes tedricas e préaticas pedagdgicas construidas a partir da
praxis formulada pelo educador francés Célestin Freinet (1896-1966) no curso de
sua vida profissional, iniciada em 1920, até sua morte em 1966.

Apesar da importancia deste autor, a Pedagogia Freinet ndo se restringe a
pratica e reflexdo de um Unico homem. Assim, falar de Pedagogia Freinet &
referir-se a um amplo movimento cooperativo de renovacdo pedagdgica, iniciado
por ele ainda na década de 1920, com o objetivo de construir uma prética
pedagdgica auténtica, voltada para as necessidades da crianca das classes
populares. O movimento visa ainda a proporcionar aos professores a

oportunidade de promoverem sua auto-formagédo continuada, através de trocas de

37 Conforme sera visto nos depoimentos dos fundadores da escola, contidos no capitulo |11 desta dissertaco,
dedicado a Histéria da Escola.

% 0 termo “EscolaModerna” foi uma homenagem de Freinet ao trabalho do educador anarquista Francisco
Ferrer, fuzilado em 1909 e cujas experiéncias em sua Escola M oder na na Espanha por volta da virada do
século, inspiraram Freinet em seu trabalho. Para diferenciar sua prética da experiéncia de Ferrer, Freinet
denominou a sua de Escola M oder na Francesa.
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experiéncias, e manter essa pedagogia ativa e atualizada, evitando a esclerose
dos métodos pedagdgicos fechados em si mesmos e completos.

A Pedagogia Freinet € uma proposta de educagdo que ndo se esgota na
mera pratica escolar, mas que insere a escolariza¢do no processo da vida: uma
pratica social na formagé&o de individuos (alunos, e educadores), através de uma
postura ativa, de busca da transformacgéo para uma sociedade democratica. Isto
implica, mais que a adocdo de um discurso de denuncia das deficiéncias da
escola tradicional, na modificacéo das relagbes em sala de aula e na utilizacao de
ferramentas e procedimentos de ensino diferenciados que transformam tanto a
dindmica da classe, como os papéis de alunos e professores, naquilo que Freinet
denominou materialismo escolar.*

Essas “ferramentas” ou “instrumentos de trabalho” foram desenvolvidos,
na busca de construir uma alternativa para o autoritarismo e idealismo da escola
tradicional. Tinham como objetivo mediar relagbes de trabalho que
contemplassem as aprendizagens socialmente necessérias dentro de um
contexto de producdo real. Foram assim desenvolvidos: o Texto Livre, a
Correspondéncia, o Jornal Escolar, a Cooperativa Escolar, os Planos de
Trabalho, os Albuns, Ficharios Documentais e Ficharios Auto-Corretivos, as
BT's (Bibliotecas de Trabalho), o Livro da Vida, as Aulas Passeio (Aulas de
Descoberta), as Oficinas Pedagogicas, que possibilitam colocar a sala de aula
num contexto de vida verdadeiro, assim como de sua transformagdo em uma
unidade de producédo tanto de conhecimento, como de bens (materiais ou
culturais) uteis.

Ao longo de mais de 70 anos de exercicio, aperfeicoamento e critica dessa
proposta, levada a efeito por milhares de militantes desse movimento ao redor do

mundo, a Pedagogia Freinet tem integrado debates cientificos, novas

* Partindo do conceito do materialismo dialético, que explica os fatos sociais pelas condicdes materiais que
s80 dadas, assim também, para Freinet a implantagdo efetiva de uma escola que respeite e atenda as
necessidades do povo, ndo se dard a partir de uma proposta idealista, mas através de mudangas concretas do
meio material onde se realiza 0 ensino. Por isso a denominacgao de “ materialismo escolar” . Numa analogia
a producdo da fébrica, Freinet fala que, quando um patréo pretende mudar os processos de producdo de sua
fébrica, ndo tenta convencer os operarios pela palavra, mas procura trocar ou adaptar as maquinas e ensinar
novas técnicas. (OLIVEIRA, 1996: 139).
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tecnologias’®, materiais e praticas de sala de aula com vista ao desenvolvimento
de uma auténtica democracia na sala de aula. Entre suas ‘“Invariantes

Pedagdgicas ** Freinet cita a de n° 27:

“A democracia de amanhd se prepara com a
democracia na escola. Um regime autoritario na escola néo
seria capaz de formar cidaddos democraticos.”
(FREINET,1976: 64)

O que chamamos de Pedagogia Freinet é o conjunto original de propostas
tedricas e técnicas de trabalho, assentadas em principios e eixos pedagdgicos
(cooperacdo, livre expresséao, afetividade, documentacao) concebido por Freinet
(em sua pratica de 46 anos de militincia pedagdgica) e pela pratica cooperativa
de milhares de professores que compdem o coletivo internacional de professores
que adotam tal perspectiva de trabalho.

Apesar de ter-se iniciado na Franca, essa pratica ndo se restringiu a esse
pais. Como um movimento de inspiracdo socialista, tinha como principio basico a
universalidade da educacdo. A rede de educadores que participam, de forma
cooperativa, com sua prética de sala de aula, na re-elaboracéo e atualizacdo da
Pedagogia Freinet se estende hoje a cerca de 40 paises, distribuidos em quatro
continentes - Europa, Asia, Africa e América.*?

Este capitulo busca estudar um dos conceitos basicos que configuram a
proposta freinetiana — o trabalho, para confronté-lo posteriormente com a prética
pedagégica da Escola Pés no Chao, no momento em que se estruturava sua

identidade béasica.

“ A correspondéncia escolar atualmente tem utilizado amplamente a telemética, como forma de trocas e
debates entre alunos de classes Freinet ao redor do mundo. A tipografia escolar, embora ndo totalmente
abandonada, pois continua of erecendo vantagens em alguns niveis de ensino, tem sido substituida pelo
computador e impressora, por sua praticidade e rapidez, assm como o video vem substituir o cinema

“! As Invariantes Pedagdgicas s30, como escrevia Freinet, agueles pontos que “ndo variam, nem podem
variar, qualquer que sgja alatitude, quaisguer que sejam as pessoas’  S&o 0s vinculos constantes, invariantes,
entre os fendmenos psicol égicos e os individuos, que lhes conferem um caréater de universalidade.
(FREINET, 1976: 9)

2 Esses movimentos formam nticleos de estudo, que buscam fazer |eituras da Pedagogia Freinet dentro da
especificidade cultural desses paises. Os movimentos mais antigos e estruturados se encontram na Francga,
Bélgica, Espanha, Portugal, Alemanhae Itdia.
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Pretendemos clarear melhor o conceito de Educagé&o do Trabalho contido
na proposta freinetiana, procurando as especificidades que o distinguem dos
conceitos de Educacéo para o Trabalho e de Educagéo pelo Trabalho. Para isso
buscamos inventariar as conotagdes que a palavra Trabalho traz culturalmente e
como esse termo se articula com o Trabalho escolar.

Procuramos também na teoria Marxista, o conceito de trabalho e na
concepcao socialista de educagao, a unido entre ensino e trabalho produtivo,
buscando nelas as raizes da Pedagogia Freinet, e de sua formulag&o do trabalho
escolar. De que modos Freinet se referencia no conceito marxista de trabalho e
constréi o de trabalho escolar? Como, em sua praxis pedagdégica, consegue fazer
avancar essa concepcao, ao integrar nela a dimensdo do ladico e do prazer,
concebendo a escola como um espago de expressdo e unido entre trabalho e
cultura? Como combina, na préatica escolar, trabalho manual e trabalho
intelectual, como dois momentos da aprendizagem, dentro de uma concepcéo de
educagdo como um processo de ascensdo e expansdo, e ndo de acumulagéo,
através de uma prética que valoriza, ao mesmo tempo, a dimenséo individual e

coletiva?

2. Tradicdo Desqualificadora do Trabalho no Brasil

O antropologo Roberto Da Matta, em seu livro “O que faz do Brasil, Brasil?”
identifica em nossa sociedade uma cultura de desvalorizagdo do trabalho, ou, o
seu contrario, a valorizagdo do n&o-trabalho. A propria etimologia da palavra

denuncia sua conotagao punitiva:

“Trabalho deriva do latim tripaliare, que significa
castigar com o tripaliu, instrumento que na Roma Antiga era
um objeto de tortura, consistindo numa espécie de canga
usada para supliciar escravos”. (DaMatta: 86, pag. 31)
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A origem da palavra corrobora com a conotacdo biblica do castigo,
impingido a Ad&o e Eva pelo pecado original. Além disso temos a heranca

colonial escravagista a reforgar o significado que leva arejeicao ao trabalho:

“...0 trabalho duro é visto no Brasil como algo biblico.
Muito diferente da concepgdo anglo-saxd que equaciona
trabalho (work) como agir e fazer, de acordo com sua
concepcgao original, entre nés perdura a tradicdo catdlica
romana e ndo a tradicdo reformadora de Calvino, que
transformou o trabalho, como castigo, numa acéo destinada
a salvacdo. Mas nd@s, brasileiros, que ndo nos formamos
nessa tradicdo calvinista, achamos que o trabalho € um
horror.”(Da Matta, 1986: pag. 31)

Por isso, diz DaMatta, nossos heréis sdo, ou o Malandro, que vive sem
trabalhar e ganha o maximo com o minimo de esforco, ou o Santo, que abandona
o trabalho para dedicar-se aos outros, ou ainda o Caxias, que segundo ele ndo é
o trabalhador, mas o “cumpridor de leis, que deve obrigar os outros a trabalhar”.

No Brasil, portanto, ndo se desenvolveu a “glorificagéo do trabalhador, nem
a idéia de que a rua e o trabalho sé@o locais onde se pode honestamente
enriquecer e ganhar dignidade” (op.cit.: pag. 32)

A heranca colonial-escravagista é apontada por KOWARICK como
condicionante da maneira como se constituiu o trabalho livre no Brasil apés a
abolicdo da escravatura, demonstrando que a sua desvalorizagdo persistiu, pois
o trabalhador liberto, ao néo ter-se formado na disciplina do trabalho, continuava a
se sujeitar ao uso e abuso do patréo e este nem concebia o pagamento de um

salério:

“A escraviddo, na medida em que gera, em grau
extremo, a degradacdo do trabalho, desestimula o
aparecimento de habilidades e pericias e compromete
qualquer forma de atividade manufatureira, ... As profissdes
nao se desenvolvem, os conhecimentos néo se transmitem,
a destreza deixa de ser estimulada, pois o trabalho manual é
tarefa de escravo, aviltante e repugnante para o homem
livre.”(KOWARICK, 1987: 68)
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TRABALHAR, POR QUE?

FREINET, Célestin — “A Pedagogia do Bom Senso”

“Trabalhar, por qué? — poderia dizer-te candidamente a crianca de
hoje... Abro um jornal ou o meu Mickey: por toda a parte, aventuras,
desporto, competicdes, discussdes que —dizem — sao filoséficas; mas quem
trabalha entdo neste mundo, a ndo ser os desgracados condenados a isso?

Vou acidade: todas as vitrines falam de luxo, de frivolidades e de
brinquedos. Os instrumentos de trabalho escondem-se pudicamente nas
ruas excéntricas, como se quisessem ser perdoados pela sua presenca de
pobres, numa sociedade de novos ricos que se envergonham da sua
origem.

E a escola sé conhece deveres e licdes que, para nos, sao o que a
maquina é para 0s nossos pais: uma sujeicdo de que nos libertamos logo
gue tenhamos possibilidade. Apenas 0s jogos nos entusiasmam e nos
fazem esquecer as exigéncias desumanas do trabalho.

Para nés, o mundo, o essencial do que nos oferece ou nos impd&e,
sdo a bola, os soldados de chumbo, as colec¢des de figuras e 0s nossos
jornais ilustrados... sem contar o cinema, todas as vezes que podemos la
entrar

Trabalhar! Se, por acaso, pego clandestinamente na colher do
pedreiro, na enxada ou no carrinho do jardineiro, no martelo ou no alicate de
meu pai, perseguem-me como se tivesse cometido um crime. Escavar
grutas, construir castelos, preparar uma sementeira, levantar barragens,
esquadrinhar nos riachos, montar ou desmontar maquinas, seriam para mim
as mais apaixonantes das ocupacdes, a tal ponto que esqueceria o Mickey
ou o cinema; mas, infelizmente, séo fruto proibido: parece que sujamos a
roupa, esfolamos dedos e pernas, perdemos a ferramenta... E entéo
mandam-nos para aquilo a que chamam depois, futilidades.

O trabalho, para n6s — concluiria esta crianca — é a maldicdo — a
ferramenta que suja as maos, a fabrica que arruina a vida, a escravidao que
nos desonra. Soé o divertimento nos desabrocha e nos liberta. Vé as suas
vedetes.

E, com efeito, poderiamos fazer o nosso mea culpa reconhecendo
haver erros mesmo nos principios da nossa educacao e que é, em primeiro
lugar, pelo trabalho que se prepara para o trabalho, numa escola e numa
sociedade do trabalho.” (FREINET, 1978: 33)

Continuava a existir na verdade a mesma relagéo de trabalho compulsorio.

“o trabalho, para quem né&o fosse senhor, ndo levava a parte
alguma e o esforco de realiza-lo, ao invés de dignificar quem
0 executasse, tendia, ao contrario, a aproximéa-lo das regras
de dominio e submissdo imperantes na condi¢do cativa de
existéncia.”(KOWARICK, 1987: 67)
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Esta reflexdo sobre a degradagéo do trabalho no Brasil é colocada aqui,
na medida em que vemos uma relacao entre esse significado de trabalho e o que
se percebe quando alguém se refere ao trabalho escolar. Ali, também, ele é,
muitas vezes, tomado como puni¢do; quase sempre uma atividade cumprida
compulsoriamente, desprovida de prazer e sentido, e frequentemente realizado

em troca de um “salario”: a nota.

3. Escola é lugar de aprender, ndo de trabalhar

Ninguém nega que o trabalho é um elemento formador e que a educacéao,
desvinculada de uma prética concreta tem resultados pouco produtivos. No
entanto, quando se fala em trabalho escolar, a representacédo de senso comum,
advinda da experiéncia vivida por cada um e perpetuada pela pratica pedagogica
brasileira, € a de uma coletidnea de exercicios, treinamentos, textos e férmulas,
leituras, provas e testes, pincelados, aqui e ali, por algumas atividades “extra-
classe”, mais ou menos ludicas, destinadas a aliviar e relaxar o cansaco dos
alunos.

Trabalho na escola est4, de alguma forma, vinculado aidéia de exercicios
para aplicacdo de uma teoria, reproducdo de modelos e repeticdo. Esta
conceituagdo, embora caricatural, ainda € a que comanda nossa representacéo
de trabalho escolar e, queiramos ou ndo, mesmo aqueles professores que se
consideram progressistas, por ja terem uma postura critica frente aescola e a
sociedade, por momentos se traem no fazer cotidiano, tanto na organizagao de
seu programa de ensino, quanto na conducéo do trabalho em sala de aula.

Freinet comparava esse trabalho escolar ao trabalho do soldado, for¢gado
todo o tempo a uma acao estéril, inatil, como deslocar um monte de cascalho de
um lado a outro do quartel, somente para cumprir as ordens do oficial,
desenvolvendo com isso uma falsa atitude de esforgo, e a manter uma atividade

minima suficiente para evitar que o sargento aplique sancoes.
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“Porque seré preciso -- infelizmente! -- que a técnica escolar
se pareca tantas vezes com este trabalho de soldado?
Teremos deslocado inutiimente aqueles montes de cascalho
de que os manuais estdo cheios? Teremos feito aqueles
exercicios que ndo tém outra funcdo sendo escurecer
cadernos e preencher, com disciplina, as horas
desesperantes que nada anima nem alimenta?”’(FREINET,
1978:35)

Contra essa “escola caserna”, Freinet propde “O Trabalho que ilumina”, no
qual desvenda a outra dimenséo do trabalho: o de ser uma forma de realizagéo
das necessidades de cada um e a libertacdo da dependéncia externa.

O Trabalho sera peso, castigo, opressado, quando for tarefa imposta,
desprovida de sentido e finalidade, mas ser4 libertacdo enquanto possibilidade
de mobilizagdo do potencial humano de acédo e transformacéo da realidade, no

atendimento de necessidades vitais, sejam elas materiais ou espirituais.

“Nao é uma questdo de novidade, mas de iluminagéo e
de fecundidade. (...) Ndo procuremos a novidade; a prépria
mecanica mais aperfeicoada chega a cansar, se nao servir
& profundas necessidades do individuo. No nudmero
sempre crescente de atividades que se nos oferecem,
escolhamos primeiro as que nos iluminam a vida, as que dao
sede de desenvolvimento e de conhecimentos, as que fazem
brilhar o sol. Editemos um jornal para praticar a
correspondéncia, recolhamos e classifiguemos documentos,
organizemos a experiéncia hesitante que sera a primeira
fase da cultura cientifica. Deixemos desabrochar as jovens
flores, mesmo que o orvalho as molhe por vezes.”(FREINET,
op.cit.: 32)

Infelizmente este conceito ndo é facilmente assimilado pela escola, dado o
preconceito existente com rela¢éo ao Trabalho. Este termo, ligado aEducacéo é
geralmente associado a qualificacdo e formagdo de méo-de-obra voltada para o
mercado, e ministrado em escolas dirigidas ao ensino profissionalizante.

O termo Trabalho é ainda relacionado a alternativas pedagdgicas
destinadas a alunos com dificuldades fisicas, mentais ou emocionais e que, por
este ou outro motivo, séo consideradas incapazes de cumprir os programas ditos

“normais”, das classes ditas “regulares”.
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Dentro desse ponto de vista ndo é dificil inferir que uma escola cuja
proposta pedagdégica fosse uma educacao fundamentada no trabalho tenha sido
considerada uma “escola especial”’, ou seja, destinada a alunos com algum tipo
de déficit de aprendizagem.

A realidade do trabalho e seus vinculos com os processos educativos
foram durante décadas uma preocupacao apenas dos educadores que atuavam
nos cursos tedricos, nas escolas técnicas profissionalizantes e/ou nos programas
destinados areeducacado de criancas e trabalhadores pobres, ficando amargem
da educacdo dita regular e da reflexdo tedrica. Trabalho e educagdo eram
vinculados a programas especificos “onde os filhos dos trabalhadores eram
adestrados para e pelo trabalho’(ARROYO in ENGUITA, 1993: vii).

Grande nUmero de estudos académicos foram levados a efeito,
especialmente a partir da década de 80, em torno do tema Educacéo e Trabalho,
(SALM, 1980, MACHADO, 1982 e KUENZER, 1985), procurando entender a
dimensado pedagdgica do trabalho. Esses estudos, constituiram-se em uma
contribuicdo importante para a valorizacdo dos saberes proprios do trabalhador e
da dimenséo pedagdgica do trabalho, especialmente a importancia dos saberes
construidos para além da escola, no &mbito das praticas sociais.

No entanto, muitos visavam prioritariamente a compreensdo dos
processos de organizacdo e de producdo da fabrica, partindo do pressuposto de
que a escola reproduz a fabrica®®, uma vez que, historicamente, a educacédo tem
tido a finalidade de adequar os individuos para o mundo do trabalho.

Conforme ARROYO (1999) esses estudos pouco exploraram a prépria
educacédo escolar, porque partiam do pressuposto da existéncia de um
isomorfismo entre a organizacdo fabril e a escolar e desse modo, essas
pesquisas se propunham a compreender a organizagcdo da fabrica, para dai

concluir sobre a organizagéao da escola.

“ As relacBes entre a organizacdo da fébrica e da escola foram especialmente pesquisadas por Bowles e
Gintis, nos EE.UU., nadécadade 70, ao formularem a Teoria da Correspondéncia Estrutural, que mostra, em
outro nivel, as semelhangas entre a organizagdo fabril e a escolar e de como essa semelhanca servia a
perpetuacdo das desigualdades sociais. Os estudos acima referidos, tomavam as semelhangas por outra Gtica,

ou sgja, pela ética do trabalhador.
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“Temos que reconhecer que até em programas de
educacédo, em dissertacdes e teses, guiadas por essa opcao
tedrico-metodoldgica, a escola ndo tem despertado grandes
interesses exatamente por partir-se do suposto que ela néo
passa de uma expressao das mudangas que acontecem na
esfera do trabalho. A escola, sua histéria e seu cotidiano
tém estado ausentes enquanto objetos diretos de pesquisa e
andlise nesses enfoques conectivos, 0 que contrasta com a
centralidade dada a funcdo social da escola na sociologia
tanto classica quanto moderna.”(ARROYO, op.cit: 23)

A prépria concepc¢éo da escola, em sua origem, traz uma tradicao elitista,
como mostra MANACORDA (1986), ao estudar a génese das instituicbes
educacionais, desde seu aparecimento na antigiidade. Enquanto estrutura
especifica de formagéo, a escola foi concebida para a formacédo de guerreiros,
politicos, escribas e sacerdotes, representantes das elites.. Mesmo em Roma e
na Grécia, onde existiam instituicbes destinadas aformacao dos cidadaos, estas
se constituiam em locais de cultivo do espirito, transmissdo de tradi¢cdes e da
cultura, voltadas para as classes dominantes.

Quanto aclasse trabalhadora, suas formas de transmitir o saber construido
& geracOes mais jovens se dava no contato direto dos jovens com os adultos,
trabalhando e aprendendo, numa participacdo imediata em sua vida e atividade,

sem a necessidade da intermediacdo de uma instituicdo para essa finalidade.

“Trata-se, pois, de uma verdadeira e auténtica
formacao no trabalho, que ... pode surgir, ou no interior da
familia, nos casos em que esta coincida com a oficina, ou
numa oficina externa afamilia,... mas sempre considerando
0 processo educativo como parte integrante do processo
produtivo.. MANACORDA (1986: 119).

A escola historicamente ndo foi capaz de valorizar esse aprendizado
“natural” como um aprendizado real, como uma cultura construida. A instituicdo
escola reproduz, no dizer de Manacorda, a chamada escola do doutor, sendo a

educacgéao popular, a escola do trabalho, desprezada.
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“Para usar uma expressao quase marxiana, a escola se
coloca frente ao trabalho como néo-trabalho e o trabalho se
coloca frente a escola, como nao-escola”. (MANACORDA,
op.cit.: 116)

A Revolucdo Industrial levanta a necessidade de uma formagéo
sistematizada de operarios frente a emergéncia dos novos saberes e novas
técnicas, que ja ndo podiam ser transmitidas de pai para filho. Isso leva a
expansao da instituicdo escolar para a classe trabalhadora com a criagdo de
escolas destinadas a formar o trabalhador especifico para a nova ordem
produtiva. O modelo de ensino da classe dominante estende-se para o0s jovens
filhos de operérios.

ARROYO (1995) identifica na histéria do campo educativo, tragos da
moderna concepgédo de educagéo, posteriormente radicalizada com o advento do
capitalismo, que reduz educacgdo aescolarizagdo, como a forma de produzir (da
mesma forma que se produzem mercadorias) um determinado tipo de pessoa
considerada ideal para as necessidades da sociedade. Esse é um movimento
gue isola a educacdo a determinadas fases da vida, em tempos e espacgos

préprios.

“Durante séculos ir4 se configurando o educativo como
uma carreira, um curso aparte, ndo-coincidente com o curso
e 0 caminho seguido pela gente comum. Uma carreira que
nao passa pelas relagdes sociais do cotidiano, mas que leva
0S poucos que nela entram, a se distanciarem do que-fazer da
gente comum, dos que trabalham para produzir. Nessa
carreira, nesse curso que nao passava pelo trabalho e que foi
criado para se distanciar da produgéo, era normal e continuo
que ndo houvesse espaco para o trabalho, a pratica produtiva,
a prética social enquanto cursos, carreiras de educagdo. E é
mais normal ainda que nessa carreira ndo houvesse lugar
para as classes trabalhadoras e produtivas. Estavam por
principio excluidas da educacgdo assim cercada.”(ARROYO,
1995.: 83)

Dessa maneira, a estrutura educativa, que vai se consolidando ao longo
dos séculos de constituicdo da instituicdo escolar é a das classes privilegiadas,

com seus metodos, tradicbes e procedimentos, estendidos, & classes
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subalternas (MANACORDA, op.cit..: 122). E degradada, na medida em que, para
as criancas das classes dominantes, continuaram a existir outras formas de
garantir e perpetuar sua cultura, além da escola, enquanto os valores das classes
populares perderam seus espacos de cultura, ao mesmo tempo em que lhes
passa a ser impingida através da escola uma cultura e comportamentos alheios a

sua vida.

“O capitalismo triunfante instituiu, portanto, a escola
publica, a qual foi, pelo menos por um tempo, adaptada aos
objetivos especificos que tinham motivado seu surgimento.
N&o se tratava, no fundo--quaisquer que fossem as teorias e
os discursos dos académicos idealistas--de elevar o povo,
sendo de prepara-lo para preencher com mais eficiéncia e
racionalidade as tarefas novas que o maquinismo lhe ia
impondo. Ler, escrever, contar, tornavam-se as técnicas de
base sem as quais o proletariado n&o era nada a n&o ser um
operario mediocre. Da mesma forma, rudimentos de
literatura, de geografia, de histéria, de ciéncia e moral
deveriam aperfeicoar a adaptacéo do individuo aos estreitos
limites de seu novo quadro econdomico.” (Freinet, 1980: in
OLIVEIRA, 1996: 101)

Freinet, como um dos que se alinharam em defesa da constru¢do de uma
educacéao popular, criticou essa “universalizagéo da escola da classe dominante”
e procurou em sua vida docente, desenvolver uma prética pedagdgica de resgate,
exaltagdo e valorizagdo ndo s6 dos saberes do povo, mas também de seus
afetos, sua alegria, sua rigueza: uma “Escola pela vida, para a vida, pelo
trabalho”(FREINET, 1974:232)

4. As raizes da Educacdo do trabalho em Freinet

Estudando os elementos que marcaram o pensamento de Freinet,
OLIVEIRA (1996) aponta trés principais idearios - o republicano, o socialista e o
libertério. Segundo ela, é a “sintese precéria’” desses trés idearios,
permanentemente recolocada ao longo da vida desse educador, que caracteriza

sua obra.
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Sua primeira formacdo, na Escola Normal, foi referenciada no ideario
republicano - Liberdade, Igualdade e Fraternidade - predominante no inicio do
século XX, calcada no positivismo e na crenca da educagdo como “motor do
progresso social e moral da sociedade”. A vivéncia da 12 Guerra Mundial, no
entanto, levou os professores primérios, particularmente, e a sociedade francesa
em geral, ao desencantamento de perceber que a educacdo havia, até certo
ponto, “contribuido para a doutrinacdo belicista e estava longe de aplicar os
conceitos que ela pretendia encarnar”. (COLLECTIF ICEM - 1975:11). Urgia a
busca de novos valores.

Esses referenciais seréo encontrados no pensamento marxista e,
especificamente, na experiéncia de educagéo socialista desenvolvida na Unido
Soviética a partir da Revolug&o de Outubro de 1917.

Assim como grande numero de educadores de pensamento progressista

no inicio do século, Freinet busca inspiracdo nessa experiéncia socialista.

4.1. A Educacdo Socialista — o trabalho como centralidade

O desenvolvimento da Pedagogia do Trabalho se d& especialmente nas
propostas socialistas de educagéo, a partir de Marx.. N&o que outros autores ja
nao tivessem anteriormente propalado a nocdo da unido do ensino com o
trabalho. Ela j4 havia sido enunciada sobretudo pelos socialistas utopistas do
século XIX, como o francés Charles Fourier e o inglés Robert Owen, cujas
experiéncias foram citadas por Marx para confirmar sua proposta de educagéo,
combinando ensino e trabalho produtivo. Para ele essa unido era a chave para

uma formagéo do homem onilateral, ou seja, de uma educacéo integral.

“o fato de combinar, desde tenra idade, o trabalho
produtivo com a instrugdo, constitui-se num dos mais
poderosos meios de transformagdo da sociedade atual”.
(MARX e ENGELS - Critica ao Programa de Gotha - in
NOGUEIRA, Maria Alice, 1997: 111).
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Mas, quais conhecimentos, que tipo de instrucdo convinha aos
trabalhadores?  Para Marx, importava em particular fornecer a crianca
trabalhadora uma instrugcdo que levasse em consideragdo a sua realidade que,
naquela época, se resumia a longas e penosas jornadas de trabalho. Frente a
essa realidade, o ensino proposto para essas criangas deveria ser de um tipo

especial, isto €, calcado nas condic¢des de vida dessa camada da sociedade:

“um ensino de carater tecnologico, onde o produtor
pudesse adquirir os conhecimentos cientificos que I|he
permitissem alcancar a compreensdo critica da sua
experiéncia concreta de produzir na fabrica.”(NOGUEIRA, op
.cit.: 115)

Evidentemente essa proposta é bastante diferente do ensino técnico
proposto pela sociedade capitalista, que busca adequar o operario & injuncdes
da evolucdo tecnoldgica. Na “Educacdo Politécnica” marxista o objetivo € a
formacdo do Homem Onilateral, formado dentro de uma perspectiva de
transformacéo social: o cidadao ativo, preparado para mudanga, voltado para a
Sociedade do Futuro, a sociedade socialista. Essa perspectiva € distinta ado
operario especialista treinado em uma so tarefa, para desempenhar fungfes cada
vez mais especificas dentro da dimenséo social do trabalho e voltado para a
produtividade (SALM,1980). A proposta socialista de educacéo é ligada a um
movimento em direcdo a uma sociedade de valores proletarios, o que implica a
valorizacdo da educacdo popular, cuja principal fonte do conhecimento é a

pratica.

“A educagcdo possibilitard aos jovens assimilar
rapidamente, na pratica, todo o sistema de producdo. Ela
fard com que passem sucessivamente de um a outro ramo
da produgéo segundo as necessidades da sociedade ou
suas proéprias inclinacdes. Ela liberta-los-a, por conseguinte,
desse carater unilateral que a atual divisdo do trabalho
impde a todos os individuos.”(F. ENGELS - Textes - in.
NOGUEIRA, op.cit.: 120)
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Tomadas ao pé da letra essas palavras de exaltacdo do trabalho infantil
contidas na proposta de educagdo marxista, determinando um tempo de trabalho
que, proporcionalmente a cada idade, as criancas deveriam dedicar aproducao,
causariam surpresa nos educadores atuais. No entanto o que Marx defende no
trabalho infantil, € seu carater de utilidade, seu valor social, algo bem distinto da
explorac@o infantil capitalista, que longe de ser uma realidade longinqua, do
tempo de Marx, é um fato gritante na sociedade atual. Corresponde a dizer que a
aprendizagem se d& como resposta a situagfes e problemas reais, sejam eles do
mundo fisico, social ou pessoal.

As idéias marxistas, em sua época, representaram uma ruptura com o
ensino livresco, idealizado e metafisico que caracterizava a educacao burguesa.

MANACORDA (1986) mostra que todas as novas correntes pedagogicas
gue se contrapdem aos determinismos sociais da educacéo tradicional, buscando
educar a crianga para ser ela mesma; apoiada na motivagdo, mais que em um
saber imutavel a ser transmitido; que consideram potencialmente cada individuo
como sujeito de direitos e possibilidades educativas, tiveram como referéncia, o
pensamento de Marx.

Porém, foram os educadores soviéticos do inicio do século que, no
contexto da revolugdo comunista, frente ao desafio da constru¢gdo de uma nova
sociedade, reuniram melhores condi¢Bes para conceber e constituir uma pratica
pedagogica consistente, fundamentada na concepcdo marxista de educacéo e
impregnada da concepgéo da educacgéo enquanto atividade.**

O principal tedrico da primeira escola socialista “Trudovaia Skola” (Escola
do Trabalho) - foi Blonsky, que, formulou as bases da “Escola Ativa Industrial”
fortemente influenciada pelas contribuicbes praticas e metodoldgicas da Escola
Nova (A. Ferriére, Dewey, Froebel) e da Escola Libertaria, uma vez que em Marx
encontram-se poucas pistas para nortear uma pratica educativa (OLIVEIRA,
1996:127).

“ Logo no inicio da Revolugdo, em 1918, a Carta da Escola Unica do Trabalho, orientada por Nadedja
Krupskaia, esposa de Lénin, traz os “principios gerais sobre a formagdo do homem novo comunista’,
baseados no referencia marxista,, conforme OLIVEIRA, 1996:127.
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“Para Blonsky, quem forma as criangas é o meio (o0 que
é, de fato, um principio marxista). J& que a sociedade
comunista estava supostamente instaurada, uma sociedade
baseada no trabalho produtivo e no esforgo coletivo, o papel
da escola se limitava a guiar, a facilitar a integragdo da
crianga nesta sociedade. A base do processo educativo
passava a ser a fabrica, ou melhor, a producdo. A escola
perdia com isso seu sentido tradicional ... Blonsky n&o
preconiza o fim da escola, mas seu modelo escolar é
amplamente subordinado ao mundo da producdo. Ele tira
elementos das propostas escolanovistas no que toca aos
métodos e a orientagdo puerocentrista. ... Ele se inspira,
finalmente, nas idéias libertarias, quando preconiza a
organizagao das criangas em “familias”... que se autogerem
livremente para o processo de aprendizagem. O papel do
professor € de ajudar o aluno a dominar pouco a pouco
todos os aspectos do processo produtivo, mas nunca deve
ser impositivo. N&o ha necessidade de coacéo, jA que o
principal instrumento educativo, o meio social, € comunista,
levando naturalmente o aluno aos objetivos da sociedade a
qual pertence” (OLIVEIRA, op.cit: 129).

A “Trudovaia Skola” de Blonsky, acusada de ser uma proposta burguesa,

sofre alteragbes no inicio dos anos 20, reduzindo-se pouco a pouco sua

orientacdo libertaria e passando a enfatizar a organizagdo pelo trabalho e a

producéo. O principal idealizador dessa segunda escola soviética foi Pistrak.

Este € momento da escola socialista encontrado por Freinet quando de sua

z

viagem a Russia em 1925. Conseqlentemente é a tendéncia que vai deixar

marcas mais contundentes em sua prética de sala de aula e, por esses motivo,

vamos nos deter mais no estudo de Pistrak e sua concep¢do de Escola do

Trabalho.

4.1.1. Pistrak

Escola do Trabalho e énfase na formacdo dos

educadores

Durante a segunda metade dos anos 20 a educacdo soviética comecga a

sofrer mudancas em sua orientacdo. A formacgdo do “homem novo comunista”

passa a receber uma orientacéo cada vez mais voltada para a producéo.
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Nesse momento da reorganizacao, Pistrak € chamado para a coordenagéo
da educacdo e traz a experiéncia de sua Escola do Trabalho. Essa
reorganizagcdo nao chega a ser uma ruptura completa em relagdo ao modelo
anterior de Blonsky - o que ocorrera depois dos anos 30, com o advento do

stalinismo.

“Seus objetivos e principios permanecem 0S mesmos:
o lugar central atribuido ao trabalho no processo educativo,
a énfase na auto-organizagdo dos alunos. Mas
imperceptivelmente, ocorre um amadurecimento: certas
nocgodes libertérias sdo revistas, os aportes metodoldgicos da
escola nova burguesa, ndo sao eliminados, mas s&o
seriamente reavaliados em fungdo de objetivos politicos
mais claramente definidos. ... A formag¢do do “homem novo
comunista passa a ser encarada de forma mais voluntarista
e menos libertaria. Em 1923 ressurgem 0s programas de
ensino... porém novos programas elaborados em fungéo dos
objetivos da nova sociedade.” (OLIVEIRA, op.cit.: 129-130)

Pistrak ndo se ateve apenas a questdo metodoldgica, mas enfrentou a
questdo dos objetivos da educagédo para a nova sociedade que se formava.
(TRAGTEMBERG, in PISTRAK, 1981) A fase revolucionaria impunha uma
resposta sobre “que tipo de homens a revolugéo exige?” Pistrak apontava trés

gualidades essenciais:

“aptiddo para trabalhar coletivamente e para encontrar
espaco num trabalho coletivo;

aptiddo para analisar cada problema novo como
organizador;

aptiddo para criar as formas eficazes de organizagéo”
(PISTRAK, 1981: 41)

Essas aptidfes s6 seriam conquistadas através do trabalho coletivo e da

auto-organizacgéo dos alunos, admitida sem reservas.

"E preciso reconhecer de uma vez por todas que a
crianca e, sobretudo, o adolescente, ndo se preparam apenas
para viver, mas ja vivem uma verdadeira vida. Devem
consequentemente organizar esta vida. ... Se quisermos que
as criangas conservem o interesse pela escola, considerando-
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a como seu centro vital, como sua organizacdo, € preciso
nunca perder de vista que as criangas ndo se preparam para
se tornar membros da sociedade, mas ja o séo, tendo ja seus
problemas, interesses, objetivos, ideais, j4 estando ligadas a
vida dos adultos e do conjunto da sociedade.” (PISTRAK,
op.cit: 137)

A formacao da nova cidadania, em funcé@o da sociedade que se construia,
significava “homens vinculados ao presente, desalienados, mais preocupados em
criar o futuro do que cultuar o passado e cuja busca do bem comum superasse o
individualismo e o egoismo”, conforme comenta TRAGTEMBERG (op.cit.: 8).

Os elementos bésicos para essa educacéo transformadora eram a relagéo
com a realidade e a auto-organizacao das criancas. Com relacdo aos conteudos,
Pistrak considerava “tudo o que possibilitasse a percepcéo e o conhecimento da
realidade na qual a crianca vive” e, quanto aos métodos, n&o s6 estudar a
realidade, mas deixar-se impregnar por ela, pois os métodos antigos ndo serviam

aos propositos da escola socialista.

“E preciso estudar os fendmenos em suas relagdes,
sua acgdo e dinamica reciprocas, é preciso demonstrar que
os fendbmenos que estédo acontecendo na realidade atual sdo
simplesmente partes de um processo inerente ao
desenvolvimento historico geral, é preciso demonstrar a
esséncia dialética de tudo o que existe, mas uma
demonstracdo desse tipo s6 é possivel na medida em que o
ensino se concentre em torno de grupos de fendomenos
constituidos em objetos de estudo - também estudar o
passado, mas como forma de ampliar a percepcdo do
mundo atual.”(PISTRAK, 1981)

Naquele momento (segunda metade da década de 20), a revolugéo
soviética vivia outro momento de mudanca. Feita a revolugdo, impunha-se
realizar a “revolucdo intelectual” que possibilitasse o estabelecimento da
cooperacdo completa, como alicerce sélido para a base socialista (LENIN in

PISTRAK, 1981). Chegara a hora de revolucionar as mentalidades.

“...anteriormente o centro de gravidade encontrava-se e
devia mesmo se encontrar na luta politica, na revolucéo e na



conquista do poder, etc. Mas agora, o centro de gravidade
se desloca na dire¢do do trabalho pacifico, “cultural” ... Isto
significa, em primeiro lugar, a participagdo no trabalho geral
e, em segundo lugar, a existéncia de formas de trabalho
especificas, incumbidas de ligar intimamente a escola e a
vida; isto significa também o desenvolvimento maximo dos
métodos coletivos de trabalho, e a escola, em relacéo a isto,
enquanto conjunto constituido, pode e deve ser uma
coletividade de trabalho organizado.” (PISTRAK, op.cit.: 91-
92)

Pistrak defendia a importancia da reflex@o entre teoria e prética, trabalho e
ciéncia, afirmando que ambos n&o podiam se constituir fins em si mesmos, mas

estar em intima relagdo com o objetivo geral da vida.

“Antes de tudo é preciso considerar o fato de que nem
o trabalho nem os conhecimentos constituem fins em si
mesmos. Nao se trata somente nem da ciéncia em si
mesma, nem do trabalho em si mesmo, mas de algo de mais
geral. ... Definiremos o trabalho como uma participagéo ativa
na construgéo social, no interior e fora da escola e a ciéncia
como uma prética generalizada e sistematizada que orienta
completamente esta atividade, de forma que cada um possa
ocupar o lugar que lhe cabe.(op.cit.: 93)

Dentro disso ele procura romper as trés tendéncias que orientavam a
concepcao de trabalho na escola:
A primeira corrente, por ele denominada pedagdgica, influenciada
pela Escola Nova, considera o trabalho como uma questéo
metodoldgica, no contexto de um programa de ensino antecipadamente
definido, utilizando de recursos didaticos variados. O trabalho é
considerado importante enquanto “impressdes musculares” para
melhorar a aprendizagem: trabalho manual, escultura, desenho,
trabalhos com papeldo, modelagem, etc. Esta concepgéo se
manifestou durante os primeiros anos da Revolucéo, na instalacdo de

oficinas na escola, com o objetivo de dar um caréater “produtivo” a

escola.
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A segunda corrente, mais audaciosa, colocava um trabalho manual
qualquer, um oficio, em torno do qual se adaptava todo o programa de
ensino.

A terceira corrente, mais difundida, que sequer se propunha a resolver
o problema do trabalho e da ciéncia na escola, tomava o trabalho de
forma abstrata, como excelente base de educacao e, nesse sentido,
restringia-se a “ensinar o amor e a estima pelo trabalho em geral. O
trabalho ... educa o sentimento coletivista, enobrece o homem e, ...
particularmente o trabalho manual de qualquer tipo, € precioso como
meio de educacgdo” (PISTRAK, op.cit: 45). Com relag&o aciéncia, ndo

é preciso procurar sua relagéo com o trabalho.*

Porém. para Pistrak o trabalho ndo podia ser concebido de forma abstrata,
como dotado de uma virtude educativa natural, mas concebido do ponto de vista
social, “na base do qual se forja inevitavelmente uma compreensédo determinada
da realidade " (Pistrak. op.cit. : 87).

“O principal é que o trabalho e os conhecimentos
cientificos tenham o mesmo objetivo, que a pratica seja
generalizada e sistematizada pela teoria, e que a prética,
afinal de contas de baseie em leis tedricas (idem:. 93)

A dindmica da escola proposta por Pistrak previa a realiza¢do do trabalho
em trés niveis - o das tarefas domésticas da escola, o dos trabalhos sociais
gue ndo exigem conhecimentos especiais (agricultura, plantio e cuidado de
arvores, etc.); as oficinas escolares, que introduziam as criangas no uso de
ferramentas simples e na manufatura; para, finalmente, atingir a iniciagdo na
fdbrica, para as criancas mais velhas.

Em cada um desses niveis Pistrak propunha duas etapas interligadas, a

de realizac&o do trabalho socialmente util e a de estudo desse trabalho. No

> Essas concepcBes de educacio e trabalho na escola descritas por Pistrak continuam a ser dominantes até
hoje. Como veremos no capitulo referente a Historia da Pés no Ch&o a primeira concepgdo, predominante na
época da Escola Nova, esteve inclusive presente na Pés no Chéo, ao interpretar o conceito de Pedagogia do
Trabalho de Freinet.
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tocante, por exemplo, & atividades domeésticas sua proposta era de que as
criancas fossem envolvidas nesse trabalho dentro da escola, ndo se detendo
somente no aspecto pratico, mas desenvolvendo, ao mesmo tempo, um estudo
critico - “Por que é necessario limpar a casa?”- com noc¢des de higiene e saude;
as condicdes de saude da populacao; até as politicas publicas e as desigualdades
sociais. Nas oficinas seriam incluidos estudos sobre os meios de producéo, a
divisdo social do trabalho, de forma que as criancas pudessem ndo sO se
sentirem parte do processo produtivo, mas também terem a oportunidade de
compreender e dominar esse processo. Esse conjunto foi por ele denominado de
“Complexo de Interesses”, numa referéncia ao método de “Centros de
Interesse” de Decroly.

Na etapa de estudo da fabrica, considerada como o nucleo onde se
concentravam as principais manifestacfes da realidade soviética de entdo, as
criangcas desenvolveriam estudos sobre todos os setores, conhecendo-a em
profundidade e participando de suas atividades tanto produtivas, como de sua
vida social, reunides, festas, etc.

Como se V&, Pistrak se apropriou de técnicas da Escola Nova, como o0s
Centros de Interesse de Decroly, assim como da nogao de self-government de
Dewey para recontextualiza-las para a realidade soviética emergente do periodo
pos-revolucionario. No contexto da Escola do Trabalho de Pistrak, os Complexos
de Interesse ultrapassam o objetivo de simplesmente “facilitar” a aprendizagem de
contetdos escolares. Seu intuito é “revelar dialeticamente, mediante um
encaminhamento de pesquisa auténtica, a compreenséo da complexidade do
real” (PISTRAK, op.cit.: 136). Por esse motivo, a denominacéao de “Complexos”.

Com relagdo ao self-government de concepgao escolanovista, cujos
objetivos iniciais estavam mais ligados a disciplinar e integrar as criangas a
sociedade, fazendo delas “cidaddos obedientes e cumpridores das leis”, sem
uma perspectiva de mudancga social (OLIVEIRA , op.cit.:132), a educagéo
socialista subverte-lhe os objetivos..

Na Escola do Trabalho o self-government recebe o nome de “auto-
organizagao dos alunos”, visando a uma auténtica participacédo das criancas e

tem o objetivo de formar homens conscientes e participativos, “com sentimento de
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que cada um, isoladamente, € responsavel pela organizacdo soviética’(PISTRAK,
op.cit.: 158).

Por outro lado seu conceito ultrapassa a concepgéo anarquista (fundada
na liberdade individual), na medida em que ganha uma maior nogéo de hierarquia
e planejamento coletivo.

Pistrak se preocupava com a formagdo dos educadores, que ele se referia

n46

como um processo de “reeducac¢do™, pois dizia que “sem teoria revolucionéria,

ndo podera haver pratica pedagdgica revolucionéria” (op.cit.: 29). Conclamava,
pois, os professores soviéticos a se tornarem “militantes sociais”, capazes de

criar seu préprio método de trabalho:

“O objetivo fundamental da reeducagdo, ou
simplesmente da educagdo do professor ndo €
absolutamente fornecer-lhe um conjunto de indicacdes
praticas, mas arméa-lo de modo que ele préprio seja capaz
de criar um bom método, baseando-se numa teoria sélida de
pedagogia social; o objetivo € empurra-lo no caminho desta
criagdo.”

Para esse objetivo Pistrak propunha uma organizagdo dos professores,

capazes de realizarem sua auto-formacao.

“E claro que um professor isolado, abandonado a si
mesmo, ndo encontrara sempre a solugéo indispensavel ao
problema que enfrenta; mas se se trata de um trabalho
coletivo, da analise coletiva do trabalho de uma escola, o
esfor¢o ndo deixara de ser um trabalho criador, e isto ja foi
provado pela experiéncia das reunibes regionais de
professores priméarios.”(PISTRAK, op. cit.: 30)

Freinet vai incorporar essa preocupagdo. Desde as suas primeiras
tentativas em busca de uma pratica pedagdgica popular, procurou promover as

trocas de experiéncia com seus colegas professores e organizar um

“ Este termo é importante pois, como veremos no capitulo 111, que trata da Histdria da Pés no Chéo, ele foi
empregado largamente nos objetivos iniciais do grupo fundador, com relagdo a formacdo dos adultos para
uma nova proposta pedagégica.
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movimento de luta pela implantagdo do que ele denominava Escola do Povo,

apoiado no esforgo coletivo de professores e militantes pedagogicos.

4.2. Trabalho e Formacado na Pedagogia Freinet

Como um dos dois franceses que integraram a comitiva de educadores
ocidentais que visitaram a Unido Soviética em 1925, para conhecer a experiéncia
da Escola do Trabalho soviética, o jovem Freinet se entusiasma com a
concepcéo de escola do trabalho de Pistrak conforme depoimento de sua esposa

Elise no livro “Nascimento de uma Pedagogia Popular:

“Em meio a pendria extrema dos primeiros anos de
construcdo da Revolucdo, em meio a pobreza que lhe
lembra de forma impressionante sua pobreza em Bar-sur-
Loup, Freinet se reencontra. Ele tem o prazer de poder
discutir sua técnica do prelo na escola e as perspectivas que
ela Ihe abre. Krupskaia, entdo ministra da Educacéo
Nacional, recebe a delegagédo no Kremlin. Numa entrevista
cordial e espontanea, comendo magads oferecidas com
simplicidade, os delegados ouvem-na relatar as realizagbes
pedagogicas em curso e as criagdes em projeto. O que 0s
impressiona, nas palavras da ministra, tdo humilde diante da
tarefa imensa, € a preocupacao permanente com a crianga,
o papel central que lhe dao os educadores, o desejo de abrir
novas perspectivas & suas iniciativas.”(FREINET, Elise, in
OLIVEIRA, op. cit.: 127)

As impressodes colhidas da observacao das escolas russas calaram fundo
no jovem educador, um autodidata, leitor das obras de Marx e de Lénin, da
mesma forma que de classicos como Rabelais, Montaigne, Rousseau e
Pestalozzi, autores que, segundo OLIVEIRA (1996) formavam a base de seu
pensamento e de sua recusa pelas filosofias estabelecidas, principalmente a
positivista. “A marca do materialismo histérico serda muito forte na sua
obra’(OLIVEIRA, op.cit..: 117).
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Nesse sentido, a visita aUnido Soviética significa, para Freinet, o encontro
de respostas para a concretizagdo de uma prética pedagdgica transformadora na
qual ja vinha investindo no cotidiano de pratica de sala de aula.

Desde que fora nomeado professor primario para a aldeia de Bar-sur-Loup,
em 1920, Freinet sentia a contradicdo entre os conhecimentos cientificos
aprendidos na Escola Normal e sua pratica junto aos alunos de sua classe
multiseriada de aldeia’’; a opressdo da sala de aula, as criancas agitadas,
nervosas, indisciplinadas, barulhentas, desinteressadas e os métodos, aprendidos
na Escola normal, para enfrentd-los - gritos e castigos. Com o fblego
comprometido pelas sequelas dos ferimentos de guerra, via a necessidade de um

outro caminho.

“Trata-se, no sentido estrito da palavra, de um desafio
material. O velho idealismo destilado pela Escola Normal
ndo tem aqui nenhuma serventia. N&o ha como contornar
esta situagcdo com mais ‘amor & criancas’, ‘dedicacéo,
abnegacéo’. E preciso encontrar um caminho
concreto.”(OLIVEIRA, op. cit.: 112)

Os referenciais da educagédo soviética sdo portanto fundamentais para a
formulacdo de sua proposta pedagdgica. Descobre o valor do materialismo
pedagdgico — a utilizacdo de técnicas de trabalho concretas, como suporte
pedagogico no sentido empreender mudancas das relagfes de sala de aula. Sua
pedagogia ndo era uma proposta de gabinete. Com o0s apoios materiais vai
sendo plasmado, no cotidiano da classe, construida a partir de uma pratica
refletida, debatida e compartilhada com inUmeros outros educadores e apoiada
em suas crengas pessoais, sua visdo de mundo e sua utopia de uma sociedade
democratica.

Desse modo, apesar dos contextos tao diversos como a Unido Soviética,
em fase de construcdo do socialismo e da sociedade francesa, conservadora e
capitalista, séo visiveis 0s pontos comuns entre a proposta de Pistrak e da escola

russa, com a Pedagogia Freinet:
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A auto-organizacdo dos alunos: Pistrak se inspira nas organizacdes da
juventude comunista e dos coletivos juvenis. Em Freinet essa auto-
organizagao se configura como Organizagdo Cooperativa da Classe,
uma forma de estruturacdo da sala de aula que inclui discussao de
regras e combinados, divisdo de tarefas de organizacéo, e ferramentas
de trabalho tais como os Ficharios Auto-Corretivos, os planos de
trabalho auto-geridos, a auto-avaliacdo do aluno, as reunibes e
assembléias de Cooperativa, para avaliagdo de projetos de trabalho,
administracao de finangas, etc.

A exigéncia de um trabalho socialmente util: Por trabalho socialmente

atil entende-se, em Pedagogia Freinet que a aprendizagem se da
guando atende a uma necessidade organica, afetiva ou social. Nisto se
resume a motivagdo, ndo um esfor¢co do professor, externo acrianca.
Isto € visto, para Freinet, como uma Invariante Pedagdgica —“ Ninguém
gosta de trabalhar sem objetivo, agir como rob6s; ou seja, de
sujeitar-se a rotinas das quais néo participa.” (Invariante n° 8)

A unido entre trabalho manual e intelectual : Em Pistrak esta unido se

inscreve no objetivo de abolir a divisdo do trabalho, questdo que
mobilizava o projeto politico socialista. Ela se explicita na concepcao
dos Complexos de Interesse, que vao desde o projeto de trabalho
manual até & reflexdes mais abrangentes da realidade social. Para
Freinet, trabalho manual e intelectual sdo apenas duas faces da prépria

atividade humana vital, sendo portanto indissociaveis.

“Esta idéia de educacgdo pelo trabalho ...ndo significa
que na escola nova, que julgo necessaria para a sociedade
atual, nos limitaremos a jardinar, a tratar dos animais e das
plantas, a carpinteirar, a fazer trabalhos de pedreiro e de
ferreiro. Essa é a concepgdo menosprezante do trabalho
que deixa a uns o encargo arido do esfor¢co muscular e da

4 Classe numerosa, com alunos de 6 aos 16 anos, trabalhando em uma sala pequena, mal iluminada e mal
ventilada, com recursos precarios e uma barreira linglistica significativa, onde os alunos falavam um dialeto
e deveriam ser afabetizados nalingua oficial.
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habilidade manual, ... para reservar a outros as tarefas
nobres onde o pensamento é preponderante.

O trabalho € um todo: pode haver tanto bom senso,
inteligéncia, util e filoséfica especulacdo no cérebro do
homem que constréi um muro, como no do sabio que
investiga no seu laboratério. (...)

O trabalho tal como é preciso organiza-lo na escola ndo
deve ser um assistente mais ou menos eficaz da aquisicao,
da formagdo intelectual e da cultura. Ele torna-se um
elemento da prépria atividade educativa, integrado nessa
atividade, e a sua influéncia ndo poderia ser limitada a
qualquer arbitraria forma material.

Ha trabalho sempre que a atividade - fisica ou
intelectual — que esse trabalho supfe, responda a uma
necessidade natural do individuo e proporcione por esse
fato, uma satisfacdo que é em si mesma uma razéo de ser.
No caso contrario, ndo ha trabalho, mas ocupacéo, tarefa
que se executa apenas porque se é obrigado a isso — ndo
sendo de modo nenhum comparaveis.” (FREINET, 1977-II:
130 - 131)

O trabalho por Complexos de Interesse : Freinet utiliza o mesmo termo

que Pistrak. — Complexos de Interesses — que contempla a idéia da
complexidade do real, o qual inclui pesquisas, observacoes,
experimentacgdo, trabalhos manuais, artisticos etc. e se interligam com
outros complexos. Integra ainda elementos do método de projetos de
Kilpatrick®® e os integra, na dinamica da classe, como Ateliers — oficinas
ou cantos — que contém instrumentos e materiais especificos,
necessarios aconcretizagdo de projetos multidisciplinares planejados e

realizados pelos alunos, individualmente ou em grupos.

“ O método de projetos é, dentre os métodos desenvolvidos pelos tedricos da Escola Nova, um dos mais
interessantes dentro da concepgdo coletiva.  Inspirado na filosofia pragmatista de DEWEY e formulado
pedagogicamente por W. H. KILPATRICK em 1918, o método parte de um problema ou situagdo-problema
para resolver; busca encaminhar uma atividade original ou suscitada para resolvé-la; um ambiente ou meio
natural em que esteja situada; uma finalidade ou propésito referente aaplicacdo dessa atividade e as medidas
e meios para a sua realizac&o. Os projetos podem ser, desde a construgdo de brinquedos, a representacdo de
uma pega teatral, o projeto de uma viagem, ou a constru¢cdo de uma maquina a vapor, a medicdo e
representacdo de terrenos da escola, etc. ( Luzuriaga, 1961: 250)
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Os planos de trabalho: Elemento fundamental no trabalho de auto-

organizacgdo das criancas, os planos, ou contratos de trabalho*, vém
favorecer a autonomia e a responsabilidade do aluno, ao mesmo tempo
em que forma a consciéncia e apropriacdo do proprio processo de
aprendizagem. Os planos de trabalho assim como outras técnicas,
foram utilizados por Freinet, sem nunca ter negado o empréstimo que
fazia deste ou de outros.

Mais além do uso dessas técnicas de trabalho, para Freinet era
fundamental, na construcdo de uma nova escola, com uma nova pratica
educativa, a formacdo de um novo educador, diferente da formacéo de
instrutor recebida, o que implicava uma militancia desse professor (ndo um
sacerdocio, conforme o ideal republicano), através de uma postura ativa e
cooperativa. SO através de um movimento de base, das trocas de experiéncia e
ajuda mutua entre professores, estes poderiam realizar e sustentar as mudancas
pedagogicas que eles proprios demandavam e que a educagao exigia.

Por isso, longe de patentear o método como seu, empenhou-se na
formacdo uma rede de auto-formacéo de educadores, através da cooperagéo e
das trocas mutuas. Como militante pedagdgico e sindical, Célestin Freinet
divulgou suas experiéncias e reflexdes pedagogicas através de artigos escritos
para revistas como a “L’Ecole Emancipé™°. A partir de seus depoimentos, falando
das experiéncias com o texto livre e aimprensa escolar, inicia e da vida a outra
“‘instrumento” de trabalho e de formacdo: a correspondéncia escolar, uma
pratica de troca de textos, producdes e informacdes entre classes e entre
professores, que se constitui uma pratica mantida até hoje pelos educadores

freinetianos®™.

“* Os planos ou contratos de trabalho foram também um empréstimo de métodos como o Plano Dalton e o
método Winnetka, desenvolvidos nos Estados Unidos no inicio do século XX e que tinham como base
contratos individuais de trabalho, definidos pelos proprios alunos. Este tinha a liberdade de escolher aqueles
contelidos que mais se adequavam a0 seu interesse e trabalhar em seu préprio ritmo, comprometendo-se
através de um contrato, a cumprir os objetivos a que se propunha (ver Luzuriaga, op.cit.)

% Revista pedagégica de orientacdo marxista, editada pela Federagio de Ensino (FE), que é um 6rgdo
sindicalista francés, na década de 20.

! Hoje esta correspondéncia tem sido redizada através da Telemética, onde alunos trocam experiéncias e
idéas utilizando a rede mundia de computadores.
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“Este acontecimento® marca, na verdade o nascimento
do movimento Freinet: pela primeira vez dois professores se
unem e pesquisam juntos as técnicas que permitirdo
concretizar o projeto educativo que ja ndo é mais o projeto
de um s6 homem, que breve vai tornar-se o projeto coletivo
de um numero cada vez maior de docentes. A Cooperativa
do Ensino Laico (CEL), que nasce oficialmente em 1926 é
considerada por Freinet como mais uma “ferramenta” de
trabalho.” (OLIVEIRA, 1996: 154).

Os diversos movimentos nos quais Freinet se empenhou, se iniciaram
ainda na década de 20, com o Movimento pela Imprensa na Escola,*® através do
qual Freinet discutia com colegas sobre sua experiéncia de utilizagdo da imprensa
para a alfabetizagéo das criangas; ampliou-se e diversificou seus objetivos com a
criagdo, em 1930, da CEL - Cooperativa do Ensino Leigo, uma organizagao
cooperativa de auto-formacdo dos educadores e difusdo de materiais
pedagogicas para a pedagogia cooperativa (hoje denominado ICEM — Instituto
Cooperativo da Escola Moderna, na Franca) e culminou, em 1957, com a
formacdo da FIMEM - Federacdo Internacional dos Movimentos da Escola
Moderna,>* que se mantém atuante até hoje.

Estas instituicdes deram continuidade a comunicacdo e trocas de
experiéncias entre educadores para aperfeicoamento e atualizagdo das
descobertas realizadas por Freinet. Essas trocas se realizam através de
reunides, grupos de estudos e encontros nacionais e internacionais (realizados a
cada dois anos), de semindrios e estagios, de publicagbes e da correspondéncia
entre professores, entre classes e entre escolas, em um movimento cooperativo,
de professores praticantes da Pedagogia Freinet.

Assim, o que distingue a Pedagogia Freinet e mantém sua atualidade
frente & demais propostas elaboradas a partir da Escola Nova, é o fato de ser

uma construcao de professores, por professores e para professores.

2 A primeira troca de correspondéncias entre Célestin Freinet, professor em Bar-sur-Loup, no sul da Franca

e René Daniel, professor primario na Bretanha, no norte da Franga.

% Em 1927 rediza-se, na cidade de Tours, o primeiro congresso do movimento que ganha o nome de
Movimento Internacional de Material Impresso na Escola, contando com a participacdo de cerca de 50
escolas que praticam a troca de experiéncias e a correspondéncia.

* A FIMEM, é uma entidade que congrega os movimentos da Pedagogia Freinet (denominados Movimentos
da Escola Moderna) em mais de 40 paises do mundo e se dedica a promover encontros, seminarios e estagios
paraintercambio de experiéncias e préticas escolares, a nivel internacional.



“... A senhora Montessori e Decroly eram médicos; 0s
psicélogos suicos eram, antes de mais nada, pensadores;
Dewey era fildsofo. Eles tinham sentido muitas vezes de
maneira genial, a urgéncia das opgdes novas que o mundo
Ihes ia impor; espalharam ao vento a boa semente de uma
educagdo em liberdade; mas ndo eram eles quem
trabalhavam a terra onde ia germinar a semente, nem quem
estava incumbido de levar terra aplanta e de regar as jovens
plantas tenras, acompanhando-as com solicitude até darem
fruto. Obrigatoriamente deixavam isso ao cuidado dos
técnicos de base que, na falta de organizagdo, de
instrumentos e de técnicas, ndo conseguiam converter 0s
seus sonhos em realidade.. (FREINET, 1975: 17).

Freinet foi um professor priméario e nunca deixou de se identificar assim:
“Fui e continuo a ser um destes professores primarios; eis porque me s&o
familiares os dados para os quais procuro hd muito tempo uma resposta valida”.
E, na condi¢cdo de professor, sabia que o forum de discussdo dos problemas
pedagogicos era uma transmissdo quase clandestina de seus queixumes, “com
uma espécie de pudor em divulgar as suas fraquezas”, sem “ousar situar e

exteriorizar problemas que os seus mestres julgavam naturalmente menores”.

“Os proprios sindicatos ndo consideravam — nem
consideram — as reivindicagfes pedagdgicas como coisas de
grande importancia. Eles ndo tinham ainda reconhecido que
a libertagdo pedagogica s6 pode ser feita pelos proprios
educadores e que, sem eles, nada feito”(Freinet, 1975: 19)

5. Escola Nova e Anarquismo — outras influéncias importantes

S&o grandes os pontos de identificacdo entre a proposta socialista
(especialmente a Escola do Trabalho de Pistrak) e a pratica inicial de Freinet,
especialmente a que desenvolveu nos seus anos de juventude, pela identificagéo

ideologica entre ambas propostas. Porém, o primeiro referencial de uma
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pedagogia nova, que buscava romper com a escola tradicional foi a Escola Nova.
Mesmo porque, podemos dizer que também a escola socialista teve suas raizes
nas propostas da Educacdo Nova, especialmente na matriz européia, dos
principios da Escola Ativa de Ferriére.

O principal ponto de identificagdo de Freinet com a Escola Nova™ foi o
principio da atividade enquanto motor da aprendizagem. Seu primeiro contato foi
a leitura de “A Escola Ativa’, de Adolphe Ferriere, que lhe abriu os horizontes

para as novas préticas, conforme depoimento de sua esposa Elise:

“Através das paginas da Escola Ativa, 0 pequeno
professor primario, até entdo desamparado, sente viver suas
proprias intuicdes, entrevé praticas novas, suscetiveis de
facilitar sua tarefa”(FREINET, Elise, 1981: 123).

Buscando conhecer sobre essas experiéncias, Freinet visita o Instituto
Jean-Jacques Rousseau, em Genebra, e mantém, durante algum tempo uma
correspondéncia. Mais tarde sua escola, “A Casa dos Pequeninos”, é inscrita

entre as classes que trocam correspondéncia com a classe de Freinet.

“O que une, de saida, Freinet a Escola Nova é a
rejeicdo da escola tradicional, como uma instituicdo fechada,
dogmatica, “escolastica”, a servico da manutencdo da ordem
social. O movimento escolanovista representa para ele,
neste primeiro contato, a legitimagcdo de suas buscas
empiricas iniciais. (OLIVEIRA: 124)

Elise mostra essa ligagéo:

“Temos, para comegar, os pontos solidos de uma teoria
pedagogica: sdo os grandes principios que orientam a
Educacdo Nova, que serviram de base aobra dos grandes

Sae Pedagogia Nova’, “Educacdo Nova’, ou ainda “Escola Nova’, baseada nas idéias de Rousseau, serviu
de inspiracdo para todas as pedagogias renovadas que se desenvolveram no final do século XIX e inicio do
século XX. Esse movimento se expandiu por todos os paises, referenciando, desde as pedagogias liberais
americanas, & propostas socidistas. E, portanto, uma tendéncia pedagogica multiforme.
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mestres tedricos e que orientaram a nossa.”(FREINET,
Elise, 1979).

No entanto, ndo demora a reconhecer os seus limites. Apesar dos
principios comuns, 0s caminhos se distanciam pela propria realidade bastante

diversa das escolas novas burguesas.

“Nossa experiéncia € diferente da deles, pelos dados
do meio econdmico e social, pela formacdo individual e
profissional... Os principios que orientem a Educac¢do Nova
tém, para nés, um contetdo e ressonancias frequientemente
muito distanciadas das concepg¢Bes pedagogicas e
filosoficas das Escolas Novas burguesas” (FREINET, E.
1979: p.111)

Freinet partilha alguns referenciais teéricos com a Escola Nova - a crianca
como centro das preocupacdes da escola, em oposi¢cdo a escola tradicional,
centrada no professor e nos programas. Mas rejeita a idéia da “crianca abstrata”,
enquanto categoria idealizada, independente de quaisquer condicionantes sociais.

Para Freinet sO existem criangcas concretas, com identidade e historia
Unicas e é na escuta dessas criancas, inseridas em determinado meio social e
com necessidades e anseios Unicos, que o professor deve se referenciar para a
conducéo de seu trabalho na sala de aula.

E este foi o seu caminho, buscando incorporar, sem modismos, idéias e
técnicas de trabalho que correspondessem & suas necessidades, ha consecuc¢ao
do objetivo de uma pratica pedagdgica democratica. E admoestava sobre a

adocéo de novos procedimentos:

“Seja prudente com a novidade. Nunca a procure por
ela mesma, mas pela melhoria que podera proporcionar ao
seu trabalho e asua vida. Essa melhoria depende tanto de
vocé, como da propria novidade. ...

Esses sapatos novos, bons e bonitos que vocé acabou
de comprar, s6 os desfrutara verdadeiramente quando os
tiver “desgastado” e quando, depois de um periodo mais ou
menos longo e penoso, ... vocé tiver realmente se
apropriado deles, a ponto de que ninguém além de vocé
poderia usa-los com a mesma satisfacao.
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Vocé deve adotar com a mesma prudéncia as técnicas
modernas, procurando as que Ihe paregam mais aptas para
enfrentar os cimos a que vocé tera de subir: ndo se admire
se, a principio, ndo forem absolutamente utilizaveis.

Desgaste-as, faca-as suas ... Ndo € a novidade que
deve atrair e guiar, mas a VIDA.” (FREINET, 1988: 97)

Diversas técnicas de trabalho, utilizadas pelos educadores da Escola Nova
foram integradas por Freinet em seu cotidiano: o trabalho em equipes de
Cousinet, a idéia da cooperativa escolar de Profit, o principio da atividade de
Ferriere, os complexos de interesse de Decroly, o “aprender-fazendo” de Dewey.

No entanto, fez delas uma construcdo propria, criticando-as e
redimensionando-as em funcdo de seu projeto politico - dar & criancas 0os meios
de buscar espagos, manifestar-se, agir, transformar.

Na mesma medida em que considerava a classe um espaco de
expressao, trabalhava a organizacdo do coletivo como auto-regulador. Pois
Freinet ndo acreditava na liberdade pura e simples. Posicionava-se contrario ao

liberalismo:

“Existe uma palavra cujo emprego pode desviar 0s
recém-chegados a nossas técnicas e com a qual devemos
ter todas as reservas: Liberdade.

N&o, ndo somos pela liberdade total da crianga nem
tedrica, nem praticamente. Acreditamos que a nogdo de
liberdade é um desses “guindastes metafisicos” que sempre
se manobra contra o povo e contra a propria liberdade. N&o
existe, nem na escola, nem na sociedade, liberdade pura e
simplesmente.” (FREINET, 1961: E., 1979:111).

Na Pedagogia Freinet conceitos como liberdade, interesse e jogo sé&o
definidos de maneira diversa:
A liberdade pressupde a organizacdo, “sem a qual sera apenas um
engodo”.
O interesse é fruto de necessidades vitais, reais, auto-motivadas,
porque respondem a um impulso vital concreto da crianca.
O jogo é “uma poderosa necessidade de trabalho”, por esse motivo

denominado trabalho-jogo, conceito discutido mais abaixo.
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Para Freinet, as préaticas pedagdgicas renovadas, incluindo a Escola Nova,
procuraram despertar o0 interesse das criangas através de materiais e dinamicas

de trabalho artificiais®®.

“O interesse, como a liberdade, ndo € uma flor que
desabrocha espontaneamente, quando certas condi¢cdes séo
realizadas. ...E antes o resultado de uma multiplicidade de
elementos que o suscitam, animam e sustentam. Como a
liberdade, € o espirito no qual se banha nosso
comportamento comum.”

Diante disso, defendeu, na pratica, o respeito & verdadeiras
necessidades vitais da crianga em crescer, criar, agir, compreender e se
comunicar, como a verdadeira (e perene) motivagdo, ndo o puro e simples

interesse:

“ndo se tem interesse abstratamente, mas o que
existem sdo interesses especificos, seja por uma pesquisa,
um trabalho, uma realizagéo, etc.”(Freinet., 1979: 112)

As condic¢des para que isso aconteca sao:

a referéncia ao real e aos elementos de vida, onde se encontram
efetivamente os “complexos de interesses”;

a liberdade dentro de uma organizagao cooperativa,;

0 espacgo para a expressao, iniciativa e criagéo

o clima de colaboragéo e néo de oposicéo e luta.

Um dos diferenciais da Pedagogia Freinet em relagdo a Escola Nova é
esse eixo central na necessidade real da criangca de atividade, mas atividade
produtiva, de um trabalho com finalidade social, ndo da brincadeira como mera

distracdo, desvinculada de suas condigbes concretas. Pois para Freinet o

% O uso do termo Método Natural, é também uma forma de contrapor ao artificialismo da Escola
Tradicional e os artificios construidos pel os educadores renovados da Escola Nova.
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trabalho € uma “necessidade orgéanica, ligada ao “sentimento de poder, o
desejo de superar-se, superar os outros, de alcancar vitorias, de dominar
alguém ou alguma coisa” (Freinet, 1974: 114).

Em sua obra “A Educagdo pelo Trabalho” *' dedica toda uma parte a
especificagdo do conceito de trabalho-jogo, atividade considerada como a
sintese da necessidade humana vital, que responde & multiplas exigéncias de
ascenséo e de poder, “uma explosdo de energia vital”, por conter os elementos
tanto do trabalho (transformacéo dos elementos, adequag¢do do meio & nossas

necessidades) como do jogo (satisfacdo, fadiga, relaxamento) (FREINET, 1974

11).

“Existem certas atividades que... constituem a
satisfacdo normal de nossas necessidades naturais mais
poderosas: inteligéncia, unidade profunda com a natureza,
adaptacdo & proprias possibilidades fisicas e mentais,
sentimento de poder, criacdo e dominio, eficiéncia técnica
imediatamente sentida, utilidade familiar e social manifesta,
grande amplitude de sensagoes, incluindo cansago, dor e
sofrimento. N&o se trata de uma alegria vulgar, nem de um
prazer superficial, mas de um processo funcional: a
satisfagcdo dessas necessidades procura por si mesma, O
mais saudével dos gozos, o bem-estar e o sentimento de
plenitude, ao mesmo tempo que a satisfacdo normal de
outras necessidades funcionais. E esta satisfacdo se basta
a si mesma. Por isso, tais atividades sdo jogos, a0 mesmo
tempo e tem certas caracteristicas gerais que destronam e
substituem os jogos..”(FREINET, 1974-II: 16)

O trabalho-jogo é o trabalho integrado, ocupacdo sob medida, cuja
utilidade a crianga reconhece. Caracteriza-se por ter um objetivo visivel, o avango
ser facilmente mensuravel, oferecer autonomia relativa na realizacao, tendo em
conta as exigéncias adultas, a satisfagdo de si proprio, e a aprovacao daqueles
gue nos rodeiam.

No entanto o conceito de trabalho, ligado a opresséo, constrangimento e

sofrimento, impede que reconhegamos essa dimenséo do trabalho e, mais ainda

5" O titulo original, “ Education du Travail” foi erroneamente traduzido para o portugués como “ Educacéo
pelo Trabalho” , editado pela Editorial Presenca de Portugal. Recentemente este equivoco foi corrigido na
ultima versio, editada pela Martins Fontes, ja apresentada como “ Educagdo do Trabalho™ .
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que, em sd consciéncia, alguém defenda a sua utilizagéo pelas criangas. Como
atividade opressiva, pressupfe, como antitese, o jogo, associado somente ao

repouso e prazer.

"Persuadimo-nos, de tal modo, que ha oposi¢éo radical
e definitiva entre trabalho e jogo, e de que o trabalho, cuja
tirania comum se conhece, ndo é para as criangas, que nao
pedimos a estas qualquer atividade social, deixando-as cada
vez mais no dominio do jogo que lhes seria proprio. ... E a
escola, neste dominio, ndo se limitou a seguir o movimento;
ela contribuiu para o justificar, ao aceitar sem reacdo essa
separacgdo.(FREINET, 1974-1l: 17/18)

Na escola, entdo, a dicotomia é completa. Ha um discurso de amor ao
trabalho, enquanto atividade que enobrece o homem, mas um distanciamento

com relacéo a ele.

“Se o trabalho nédo é talvez (para vocé) mais do que
constrangimento, por mais que vocé faga esfor¢co, néo
conseguird fazer a criangca ama-lo. Vocé sabe a ineficicia
total das palavras com as criancas pequenas. E imoral
fazer-lhes discursos sobre a nobreza e a dignidade do
trabalho, no proprio momento em que se substituir esse
trabalho por processos edulcorados para atenuar o rigor da
obrigacdo a que vocé esta reduzido. Mas as criangas nao
sdo idiotas... Elas ndo gostaréo do trabalho!

Recoloquemos ousadamente o trabalho no centro de
atividade e do devir humanos. Isso é possivel, como ja lho
mostrei, se nos orientarmos, ... para o trabalho-jogo, que
serq, em si mesmo, simultaneamente, aprendizagem e
cultura.” (Freinet, 1974: 19)

Freinet reconhece a ludicidade como algo da natureza da crianga, tanto
guanto do adulto, embora este nem sempre a reconhega como sua
necessidade. O jogo € a “atividade funcional que se exerce no sentido das
necessidades individuais e sociais da crianca e do homem, como uma preparacao
para a vida” (op.cit: 17). Este jogo é trabalho, mas trabalho de crianca. E um
trabalho-jogo, “uma espécie de explosédo e de libertagdo, como ainda o sente,
nos nossos dias, 0 homem que consegue entregar-se a uma tarefa profunda, que

0 anima e o exalta” (idem).
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O jogo tal como o identificamos é a forma que a crianga encontra para dar
vazao asua energia, na impossibilidade de integrar-se no mundo adulto. Esse
jogo tradicional da crianga é criador e dindmico. O prazer que ele proporciona é
de uma qualidade especial, que ndo deixa no entanto de ter uma relagédo com o
gozo organico. O jogo é uma forma especial de trabalho, procurado e, se
necessario, inventado pela crianca para gastar o seu excedente de forga.

A necessidade de “distragbes” apds o trabalho significa que, de certa
forma, ao trabalho realizado faltam atividades funcionais. O trabalho-jogo, ao
contrério, deixa a crianca satisfeita e cansada. Um cansacgo saudavel, parte do
ciclo da vida que alterna esforgo/repouso.

O conceito de Trabalho ganha em Freinet uma concepcdo humanista
importante. N&o pode ser compreendido se tomarmos o0 conceito dentro de uma
Otica capitalista de trabalho espoliado, que é trocado simplesmente por um
salério. O conceito freinetiano muda o eixo de compreenséo e de realizacdo do
trabalho escolar.

Numa classe Freinet a crianca, ao invés de ter que exercitar-se e treinar-
se, como forma de preparar-se para uma vida futura, realiza atividades
significativas, com finalidade real, produtiva, a partir de situagdes reais da vida do
grupo, decididas coletivamente e realizadas com imaginagédo e fantasia, dois
elementos inseparaveis da atividade infantil.

A ludicidade das atividades esta no espaco aberto para a expressdo
pessoal, e ndo no jogo permanente, que freqlientemente caracteriza as
pedagogias renovadas, em busca de uma motivagéo artificial para os mesmos
trabalhos monotonos, repetitivos e destituidos de sentido, da concepcgao
tradicional.

Do Anarquismo, Freinet incorpora principalmente o valor da auto-gestéo e
0 ideal cooperativo.

Oriundo de uma familia de pequenos proprietarios rurais, Freinet valoriza a
cooperacdo e ajuda matua e incorpora esses valores, assim como a importancia
da autonomia, rejeitando a hierarquia imposta e defendendo a auto-gestao e auto

regulacdo dos grupos.
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Incorpora a idéia de cooperativa escolar de Profit, mas da-lhe outra
atribuicdo, além da econémica.(Ver glossario no Cap.V).

O Conselho de Cooperativa é uma instancia na classe, onde os problemas
do grupo séo discutidos e as normas debatidas, os conflitos esclarecidos.

Mas Freinet discorda na nogéo de “professor—-camarada”, entendendo que
0 papel do adulto no grupo, embora nédo seja o de comando de todas as
atividades, tem um papel de coordenador e guardido dos acordos e combinados
estabelecidos pelo grupo.

A Pedagogia Freinet vem propor uma dinamica escolar, baseada no
trabalho real, com uso e objetivos claramente definidos, sustentados em uma
organizacao técnica e cooperativa que garante autonomia, direito de expresséo e
de criacdo a todas as criangas, através de planos de trabalho individuais e
coletivos, assim como de sistemas de avaliacdo e auto-avaliagdo, que levam a
crianga a tomar consciéncia e assumir efetivamente sua autonomia e seu

processo de aprendizagem.

“Este € o sentido profundo da expresséo “Educacao do
Trabalho” usada por Freinet: ndo € educacdo para o
trabalho (profissionaliza¢do), nem tampouco educacéo pelo
trabalho, ... 0 que evoca a proposta liberal deweyana. Nao
h&d mediacdo entre educacdo e trabalho, a educacdo é
trabalho ou ndo é. Na perspectiva marxista que aqui
influencia indubitavelmente Freinet, s6 o trabalho permite
que os homens, ao transformarem a natureza, se
transformem a si proprios, se eduquem. ... Além disso, o
trabalho auténtico gera na pessoa sentimentos de poténcia
que a levam a ultrapassar-se constantemente.”(OLIVEIRA,
1996: 139)
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Capitulo 11l

A HISTORIA DA PES NO CHAO

“A utopia é a verdade de amanh&”
(Victor Hugo)

1. Introducdo

Como vimos no capitulo dedicado ao estudo das Escolas Alternativas e
Democraticas, a década de 70 foi um periodo de concretizacéo de contestagdes,
iniciadas na década anterior, através dos movimento sociais.

Foi também um periodo caracterizado pelo aumento da participacdo da
mulher/mée de familia das camadas populares no mercado de trabalho, o que
incrementa e d&a forca aos movimentos de luta por creches e por uma educacéo
infantil de qualidade, como parte dos movimentos sociais como um todo.

Essa luta era motivada, por outro lado, pelo fato de a industrializacdo do
pais provocar uma urbanizacdo crescente, o que levava adiminui¢cdo de espacos
livres e seguros para as criangas brincarem. O achatamento cada vez maior dos
salarios, por outro lado, levava ainda ao envolvimento cada vez maior dos
membros das familias em atividades remuneradas, fazendo com que parentes,
amigos e vizinhos, que tradicionalmente apoiavam os pais, se tornassem cada
vez menos disponiveis para cuidar das criangcas pequenas (Rossetti, 1998).

Esses fatores fazem com que a luta por creches comunitarias passasse a
se constituir uma reivindicacéo importante dentro dos movimentos sociais, a partir
da prépria discussdo dos problemas do bairro, onde se destacava a falta de um
local onde as mulheres pudessem deixar seus filhos para poderem trabalhar fora
de casa, e ajudar no sustento da familia (VIANA, 1980).

Tornavam-se freqlientes as iniciativas coletivas de mées de familia para

enfrentar essa questdo. Sem isentarem o poder publico de sua responsabilidade
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pela educacdo infantil, mas, pelo contrario, buscando alerta-lo dessa
responsabilidade, grupos de maes se organizam e estruturam “creches
comunitarias”, embora o termo ndo fosse bem aceito nesse periodo, por carregar
ainda em si a conotagao assistencial e sanitarista que caracterizou as primeiras
creches abertas no Brasil®.

A rigor, na medida em que foram crescendo, se estruturando e se
institucionalizando nas duas Ultimas décadas, estes movimentos tém sido um
forte alerta ao Estado sobre essa responsabilidade.

A diferenca entre as creches publicas e essas instituicdes era

“o fato de serem gerenciadas pela prépria comunidade,
fora do controle do Estado, muito embora ndo eximam este
de suas responsabilidades pela manutencdo através de
convénios e melhoria das condigbes de moradia, saude e

educacgao dessa mesma populacdo.”(VIANA, 1980: 6)

E dentro deste contexto de busca de solugdes coletivas, cooperativas, néo
institucionalizadas, para o atendimento da crianga pequena, que surge a
Associacéo Educativa Pés no Chéo — AEPC, iniciativa particular de constru¢éo de
uma escola voltada para a Educacéo Infantil (na época denominada “pré-escola”),
e caracterizada por uma atitude de respeito a crianca. Constituia-se em um
espaco de formagéo e desenvolvimento, tanto para a crianga, Como para seus
pais. Muitos dos atores que organizaram esta escola, eram pessoas que estavam
também envolvidas naqueles movimentos sociais, operarios e de bairro, assim
como nos movimentos de luta “pro-creche”.

Para reconstruir esta histéria foi realizada uma pesquisa documental nos
arquivos de época da fundagdo da escola e dos quatro anos seguintes (periodo
em que a escola manteve a estrutura cooperativa, atraves de uma Associacéo de

pais e professores). Foram entrevistados alguns dos associados que participaram

%8 « A creche propriamente dita, foi constituida no Brasil de forma peculiar. Enquanto nos paises europeus,
ela foi proposta em funcdo da ampliagdo do trabalho industrial feminino, aqui ainda ndo havia demanda
deste setor. Alei do Ventre Livretrazia para as donas de casa o problema da educacgéo das criangas de suas
escravas. Assim, as creches populares foram criadas com o objetivo ndo s6 de atender & operérias
industriais, mas também as maes empregadas domésticas.” (FARIA, 1997: 25)
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da fundacdo (que na época eram pais e atuavam também como professores).
Entrevistamos ainda professores que trabalharam durante o periodo pesquisado.
E, finalmente, foi realizada uma pesquisa junto &juelas pessoas que mais
vivenciaram a experiéncia da AEPC durante o periodo da cooperativa (1978-
1982): os ex-alunos e seus pais.

O critério para a sele¢cdo dos entrevistados foi a relevancia de sua
participacdo na escola, medida pelas referéncias a eles contidas nos documentos
escola. Dos dez socios fundadores foram entrevistados cinco, de cujos
depoimentos estaremos utilizando trechos neste capitulo.

Quanto aos professores considerou-se o tempo de permanéncia na escola
e 0 seu engajamento em outras instancias, além da sala de aula, o que
evidenciava seu interesse na proposta. Nesse sentido os documentos apontavam
E. L. e M. I. como dois nomes fundamentais. Seus relatérios pedagogicos e as
mencdes a eles, contidas nos boletins informativos, evidenciavam sua profunda
identificagdo com a proposta e maior possibilidade de té-la concretizado na
pratica de sala de aula.

Uma terceira professora também foi contatada, embora, na época, ndo
tivesse se mostrado identificada com a proposta. No entanto, o fato de ter sido a
primeira professora habilitada em pedagogia que a escola contratara, e, ter
experiéncia prévia em educacdo nos moldes tradicionais, seria ideal para fazer
um contraponto com a experiéncia dos demais.

Ela porém se negou a dar depoimento, alegando que néo tivera boas
lembrancas da escola, que ela considerava como uma “néo-escola”,. “Escola é
para ensinar. Educar é tarefa dos pais.” (sic)

No processo de pesquisa, dois documentos foram de especial relevancia:

Uma monografia de conclusdo de um curso de Especializagdo em
Educacdo Pré-escolar, datado de 1986, de autoria de France Maria
Gontijo Coelho, sdcia-fundadora da AEPC e uma das primeiras
professoras que atuou na escola, no periodo de 1978/79;

Um relato de experiéncia, datado de 1980, de autoria de Vitoria Libia

Barreto de Faria, também fundadora, apresentado durante o Terceiro
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Encontro Nacional de Supervisores de Educagéo, realizado em Goiania,

em outubro de 1980.
A pesquisa junto aos pais e ex-alunos sera objeto de andlise no préximo
capitulo desta dissertagéo, dedicado a avaliar a experiéncia da Escola do ponto

de vista dos que a vivenciaram.

2. AEPC: A construcao de uma Utopia

A histéria da Pés no Chéao se inicia em abril de 1978, quando um grupo de
casais, constituido por pais jovens, com filhos pequenos, preocupados com sua
formacéo, comecga a promover reunides na casa de um deles, para discutir seus
projetos de educacao para seus filhos. Eram pessoas com trajetdrias de vida
diferentes que tinham, como ponto comum, o fato de serem novatos na funcéo de
pai, e desejosos por construir com eles uma relacdo diferente daquela, autoritéria
e vertical, na qual haviam sido, eles proprios, educados em suas familias de
origem. Essa relagdo que todos negavam, no entanto, ia além da familia. Em
sua monografia sobre a Pés no Chdo, COELHO (1986: pag.8) observou que o
desejo de mudar as relagbes sintetizava um desejo maior, de “questionar a
sociedade capitalista consumista e alienante”

Entretanto, uma das sécias-fundadoras, A. M.*, diz que ninguém naquele

grupo sabia muito claramente o que queria.

“Sabiamos, isto sim, o0 que nao queriamos - nado
queriamos repetir a educagdo que recebéramos. Cria-los
(os nossos filhos) com liberdade, isto sim, era um ponto em
comum entre todos os que estavam la. No comeco nao
pensdvamos em fundar uma escola, mas |4 pela terceira
reunido, surgiu a idéia de alugarmos uma casa e a Unica
condi¢cdo da qual tinhamos clareza, era que a casa deveria
ter muito espago externo.”

% A . M. — Participou da cooperativa desde seu inicio e foi professora durante grande parte do tempo. Voltou
atrabalhar na escola ap6s a dissolucdo da cooperativa, até 1985. Hoje é pedagoga e assessora parlamentar.
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O grupo, que ja mantinha alguns lacos de amizade, seja por se
conhecerem ha mais tempo, seja pela militAincia nos movimentos sociais, reunia-

se na casa de A. G. %, que assim descreve o clima daqueles encontros:

“Algumas pessoas, de pensamento mais progressista,
se organizavam em varios movimentos, em Varios grupos, e
nés formamos um grupo de pais — pais novatos, com filhos
pequenos, e nos encontradvamos na minha casa, que tinha
um quintal muito grande e deixavamos os filhos ali, criangas
de cerca de um ano de idade, brincando. O grupo era
formado pelaB.eeu,0J.L.eaAM.,V.L.eoG.S.,,allL.e
o F.J.,, e a F.G.. A gente comecgou a perguntar que tipo de
educacdo queriamos para os nossos filhos. O modelo das
escolas que haviam por ai na época, eram modelos que
reforcavam o individualismo, o egoismo, tinham castigo. E a
gente comecou a discutir & em casa, enquanto a criancada
brincava e rolava no ch&ao”

Aquelas reunides, descreve COELHO (1986), apesar de sua informalidade,
eram em si um ato de ousadia e coragem, na medida em que ainda se vivia sob o
regime militar e o espectro da repressdo (onde qualquer reunido tinha carater
politico de subverséo), rondava a mente de todos, ainda que, no caso, fossem
encontros para discutir a educacéo dos filhos. E que no grupo haviam pessoas
que j& haviam sofrido perseguigdes e ainda se sentiam muito ameacadas.

Em torno daquelas discussdes aglutinavam-se também outras pessoas
interessadas na Educacéo Infantil, como S., uma pedagoga que trabalhava na
FEBEM e |., que depois veio a trabalhar em um movimento de creches ligado a
Igreja Catolica.

Na verdade, varias dessas pessoas, representavam uma geragdo de
jovens militantes, tendo passado pelo movimento estudantil e popular. Sua
preocupacao nao estava apenas com o0 que ocorria com seus proprios filhos, mas

em buscar uma forma alternativa de educacéo para a sociedade. Participar deste

® A . G. — Professor de Histéria, foi um dos principais articuladores da cooperativa. Atuou como professor
de atividades especiais (mUsica, artes, marcenaria, atividades fisicas) junto & criangas, durante todo o
periodo de funcionamento da cooperativa e continuou a trabalhar na escola até 1989. Foi coordenador
pedagdgico e diretor da AEPC. Hoje é vereador pelo Partido dos Trabalhadores.
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grupo representava uma nova instancia de atuacao, que se apresentava pela sua,

recentemente adquirida, situagéo de pais.

O primeiro contato dessas pessoas com a realidade das escolas infantis foi

um choque, de acordo com o depoimento de uma das entrevistadas:

“Conheci A. M. e J. L. numa escolinha que ficava na
Rua Montes Claros, la no Anchieta. Nés haviamos chegado
de Curitiba em Janeiro e quando comecei a trabalhar tinha
que arrumar um lugar para a nossa filha ficar e encontramos
essa escola.

A gente tinha tido uma vivéncia riquissima em Curitiba,
na Oficina®. G. S. dava aula e eu participava na Comisséo
Pedagodgica. N&o tinhamos filhos ainda, porque a M.S. veio
novinha para cé&, mas tinhamos sobrinhos, todo mundo
estudava la. E la se constituira um grupo muito legal, que
estudava e discutia. Eu dava aula na rede municipal e
viamos aquilo como um espaco de formacgéo, de estar com a
mao na massa, discutindo com pessoas muito interessantes.

Dai, vocé entra numa escola que tinha mil problemas,
uma escola tradicional mesmo, que até tentava ser um
pouco avangadinha, ... e encontramos a A. M. e 0 J. L., nos
encontravamos no portdo da escola, nas reunides e eles
partilhavam as mesmas insatisfacdes que nés. Comecamos
a contar como eram as coisas e 0 que acontecia l& em
Curitiba e eles, que eram amigos e vizinhos do A G. nos
chamaram para participar daqueles encontros. Ai veio a
idéia — “Vamos abrir uma escola?” (V.L.)

A partir desses encontros e dos estudos neles realizados, da prépria

sensibilidade de cada um no contato com seus filhos e da experiéncia profissional

de alguns, foi-se evidenciando a importancia da educagéo infantil, compreendida

como uma questao basica na estruturacdo da personalidade adulta e na formacao

para a cidadania. Por isso consideravam inaceitavel o descaso e a improvisagéo

que imperava nas escolas infantis da época, fossem elas particulares ou publicas.

“Questionava-se desde os curriculos pré-escolares até
as condigbes fisicas das escolas. Desde a politica
educacional do governo, até a omissdo do Estado no que diz
respeito aeducacéo pré-escolar.

51 A escola Oficina, mantida por uma associacéo de pais e professores, a AED — Associacéo de Estudos do

Desenvolvimento.
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Estas discussdes e questionamentos nos levaram a
criar uma escola cooperativa (Associagdo Educativa Pés no
Chéo — AEPC)" (BARRETO, 1980: 9)

Em todos os documentos da AEPC datados dessa época, € reiterada a
expressao do que animava a criagdo da escola: a “insatisfacdo dos pais com o
que existia em termos de educacéo pré-escolar em Belo Horizonte” (Documento
No. 1 - Setembro/78).

Havia, também em comum, a crenga de que a transmissdo de valores de
cooperacéo, solidariedade e autoconfianga, assim como a relagdo afetiva com as
criangas, eram eixos fundamentais para a formagéo da pessoa. Do ponto de vista
daquele grupo, que representava toda uma geracdo®, estes valores eram
opostos ao que se via nas instituicbes de Educacgéo Infantil onde os filhos
frequentavam ou viriam a frequentar.

Segundo analise de COELHO (1986: 9), a principal distor¢do estava no
“objetivo de lucro em que estas escolas se fundamentavam”, o que gerava uma
relacé@o “hipdcrita e falsa, entre proprietarios, pais e alunos, com o objetivo de ndo
se perder a ‘freguesia’”. De acordo com essa autora, as escolas funcionavam
como depdsitos de criangas, na medida em que pais ndo tinham qualquer
participacdo sobre o que |4 ocorria com seus filhos. Seu papel se resumia a
contribuir com o pagamento no fim do més. Outra distorgdo apontada, em termos
pedagogicos, era 0 uso intensivo de materiais, levando a um consumismo de
“brinquedos pedagdgicos”, comprados, prontos e descartaveis.

Finalmente, estas escolas constituiam-se em “um ambiente frio, sem
nenhuma semelhanga com a casa de nossos filhos. Uma escola para nossos

filhos, mas estranha a eles.” (COELHO, op. cit.)

% O termo “geracdo’ é agui usado ndo no seu sentido hiolégico (avd, pai, filho), mas com uma conotagio
cultural. Adotamos o sentido dado por SIRINELLI, (1996: 133), que explica: “ um estrato demografico so se
torna uma geracdo quando adquire uma existéncia autbnoma e uma identidade, determinadas por um
acontecimento inaugurador- e as vezes esse processo sO se verifica em um setor bem determinado” . O
conceito de geracdo se refere assim, a um grupo particular da sociedade, durante um periodo de tempo mais
curto ou mais longo, dependendo do tempo de duraco do elo que une esse grupo. Segundo a autora a
geracdo pode ser modelada pelo acontecimento ou por uma auto-representacdo ou auto-proclamacdo, um
sentimento de pertencimento a uma faixa etaria com forte identidade diferencial.
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3. Pais cooperados, imagem de uma geracao

A critica que o grupo fazia aeducacéo, era parte do pensamento de toda
uma geracdo em nivel mundial, um questionamento sobre o papel opressor da
escola em seus procedimentos internos e a sua funcdo como reprodutora da
dominacé@o do sistema capitalista. Era uma “onda critica” radical (STEIN, 1979:
25), que chegava a propor a “completa supresséo da escola” como sugeriam Ivan
lllich e outros pensadores.

No caso brasileiro essa contestagdo, como vimos anteriormente, era
agravada pela repressdo da ditadura militar, com sua ideologia da seguranga
nacional, da valorizagdo do individualismo e da competicdo, através de um
sistema de ensino que priorizava a competéncia instrumental e a formagéo das
habilidades e atitudes. Configurava-se como um movimento de resisténcia
contra procedimentos de carater policialesco®, que faziam parte do cotidiano das
escolas.

Aqueles pais, cada qual com sua experiéncia de atuacéo politica, buscava

concretizar a contestacdo no nivel da agéo:

“Nao era necessidade apenas tedrica, apesar de que
cada um de nés tinha suas teorias, mas ali tinha um incémodo
real, uma necessidade de transmissao a seus filhos de cuidar
desse mundo. NOs ainda estdvamos vivendo o fechamento de
uma época em que se acreditava mais ferozmente na
modificagdo mais incisiva sobre o mundo, tinhamos que agir
sobre todos os setores. Era o restinho dos anos 60 que
pulsava em nés.

Era esse vigor, ndo sO das teorias, mas uma
necessidade enorme de encontrar o “como fazer” com os
nossos filhos, o que fazia com que a gente ndo perdesse as
reunides e apostasse que aquilo iria dar certo.”(M. 1.)*

Uma das formas de resisténcia contra a escalada da competicdo e do

individualismo, que invadiam a cultura, foram as diversas iniciativas cooperadas

B As sangoes escolares, inclusive, receberam nomenclatura policial — ocorréncias, jubilamentos.

% M. I. — Psicologa, Pedagoga e Psicandista. Participou de todo o processo de discussdo inicial e de
fundagdo da AEPC, contribuindo com a concepgdo pedagégica na prética escolar. Afastou-se do grupo em
1979. Trabalhou em o6rgdos publicos, como a FEBEM e instituicbes de ensino. Hoje trabalha como
psicanalista e consultora da Prefeitura de Belo Horizonte.
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de solucdo dos problemas, uma opgéo que essa geracdo adotou, de oposigéo ao
poder instituido e de afirmacado da sociedade civil.

Quando aquele grupo opta por criar uma escola cooperativa, fato que
comega a se definir a partir das reunides, ndo se tratava de uma iniciativa isolada.
Quase simultaneamente, outras experiéncias com o mesmo perfil surgiram no
pais, sem que se conhecessem as ligagfes existentes entre elas. Em Contagem,
MG., a Cooperativa Jardim Mangueira® iniciava sua atuagdo, no mesmo ano de

% também se

1978. A Escola Cooperativa Curumim, em Campinas, SP,
constituiu no mesmo ano. Da mesma forma que a AEPC, essas outras escolas
infantis eram mantidas por associacdes de pais, que se responsabilizavam por
todas as tarefas administrativas e pela constru¢éo do projeto pedagogico. Todas
tinham como principios, validos tanto no nivel das criancas quanto dos pais, a
cooperacao, a liberdade, a autonomia e aquilo que, na AEPC foi definido como
“cientificidade”: um trato mais reflexivo da préatica pedagdgica.

Eram experiéncias de construgéo coletiva:

“construir uma escola a nosso modo, da maneira que
podiamos: de forma coletiva. Uma ‘escolinha’ para criancas
de 0 a 6 anos, onde os pais eram os donos da escola, sem
fins lucrativos, onde todos dariam contribuicbes em dinheiro
e trabalho, n&o significando que no momento do
afastamento teriam direito de posse sobre aquilo que fosse
construido. Uma propriedade coletiva.” (COELHO,1986: 9)

Nesse momento a vivéncia tida por V.L. e G.S.%’, em instituicio semelhante
em Curitiba,®® ofereceu as coordenadas principais, nas quais 0 grupo se

referenciou na concepgao da escola.

% A experiéncia desta escola, conforme ja dissemos anteriormente, foi relatada por William César Castilho e
Maria Antonieta Pereira. No caso desta experiéncia sabe-se que houve troca de informacfes entre uma
fundadora da Pés no Chdo e os fundadores daquela escola, 0 que explica a semelhanga dos processos entre
ambas escolas.

% Associagdo Educacional de Campinas — brochura em xerox — Campinas, 1993

¥ G. S. — Pedagogo, idedlogo do grupo viveu, juntamente com V. L. , a experiéncia da Escola Cooperativa
Oficina de Curitiba. Hoje é professor, pesquisador e doutor pela FAE/ UFMG. Participou do processo da
AEPC durante todo o seu periodo cooperativo.

V. L. —pedagoga, trouxe junto com G. S. a concepcdo pedagdgica e a estrutura administrativa adotada pela
AEPC. E mestre em Educacio e tem dedicado sua vida & Educac8o Infantil, como técnica do MEC e hoje
prestando assessoria e consultoria em diversas institui¢oes de ensino em BH. Ministra cursos e se dedica a
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Foi assim que, de forma cooperada, definiram-se os principios, objetivos e
formas de atuar com as criangas, que a escola adotaria. Foi-se constituindo um
consenso com relagdo ao enfrentamento de diversas situacdes ligadas a
educacdao das criangas pequenas, como a validade do uso de prémios e castigos,
a relagdo com a televisdo, os limites, sexualidade, a educagdo de meninos e

meninas, etc.

“As discussOes foram apontando caminhos e o grupo
ficou mais maduro. Entéo resolvemos alugar uma casa para
montar a escola. A primeira foi na Rua Turquesa, no Prado.
Quando alugamos a casa ja tinhamos decidido que (a
escola) seria uma cooperativa. A direcdo foi dividida em
comissoes... Todos os pais tinham que participar em alguma
dessas comissoes.”(A G.))

Para M.l.,, outra entrevistada, havia um sentimento comum, um

consentimento implicito, que tocava a todos:

“algo faltava em Belo Horizonte - (tomada como
prototipo da sociedade brasileira), algo que ja estava no ar,
podendo e devendo ser capturado e sistematizado numa
experiéncia pedagdgica que ninguém estava arriscando
fazer. Era algo extremamente politico, sem davida, mas que
tinha muito a ver sim, com as teorias pedagdégicas.”(M.l.)

Alguns dos participantes ja haviam cogitado da idéia de construir algo

novo para a educagao:

“A minha primeira formacéao foi curso de Educacéo e, la
na faculdade, nés ja tinhamos um grupo ultra-arrojado, com
um pensamento ultra de vanguarda, que j& pensava em
fazer uma escola. S6 que la as coisas ndo deram, mas ficou
o vigor da idéia. Nascendo o L., meu primeiro filho, renova
em mim a questédo da educacéo e ja ndo tinha mais como eu
ficar adiando. Eu ja estava trabalhando, ..com uma
reeducacdo de linguagem, uma psicopedagogia, que na

formacdo de professores para a Educacdo Infantil. Assim como G. S., acompanhou a AEPC durante toda a
fase cooperativa. Mais tarde voltou a prestar assessoria a escola, na etapa ndo cooperada da escola.

% A Escola Oficina, mantida por uma associacdo de pais e professores, AED — Associacio de Estudos do
Desenvolvimento
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época ndo se chamava assim, mas que tinha todos os
recursos da teoria de Wallon, por exemplo, ... que
embasavam todo o trabalho com o corpo. E a vontade de
inovar em educacgdo. As escolas que nés tinhamos em BH
ndo eram suficientes, ndo respondiam aos conceitos que ja
aborddvamos. Eu posso dizer que eu participava de um
pensamento da época. Porque eu tinha muitos amigos e
conversava com muitas pessoas que tinham essa mesma
insatisfacdo...”(M.1.)

Nesse pensamento conta a experiéncia da Escola Oficina de Curitiba, ja
relatada anteriormente, fundamental para apontar um caminho para responder a
este anseio do grupo. Os dois associados que vieram de |4 foram portanto pecas
importantes, na definicdo da estrutura basica delineada para a AEPC.

A entrevistada V.L. relata que o casal ndo teria vindo para Belo Horizonte
com a intengdo de fundar uma escola, mas o choque que sentiram ao vivenciar
uma escola tradicional, depois de terem vivido uma experiéncia plena, de dialogo,
liberdade e compromisso com uma real formacao das criangas, 0s impulsionou
nesse sentido. E o encontro com outros casais que pensavam da mesma
maneira, foi o incentivo aidéia de constituirem uma escola.

G. S. confirma que seu objetivo ndo passava por trabalhar em educacéo

infantil.

“Quando vim para BH, tinha outro projeto pessoal —
trabalhar no movimento popular. A criacdo da Pés no Chéo
se deu por uma imposicdo da situacdo de pai. Quero dizer,
havia sim, uma necessidade pela situagdo de pai, mas a
questdo da educacgdo era um projeto NOSSo: mexer com
educacdo popular. Entéo, juntou a idéia de projeto de vida
como educador, essa busca, com a necessidade da gente,
como pais.”

Se a idéia de trabalhar em uma escola ndo se colocava para ele naquele
momento era porque, segundo ele, no meio dos militantes de esquerda, a idéia de
educagéao infantil era considerado “algo menor”. As mudancas sociais tinham

outro espaco para acontecer:

“Naquela época, falar em pedagdgico era lembrar de
didatica, em educacao e isso era minoritario, inferior. Nas

114



teses do marxismo, por exemplo, educagao era coisa que
nao tinha muita importancia. Tinha que trabalhar a mudanca
das forgas produtivas, transformar as relagcdes de produgéo.
Isso € que era importante. A gente ndo via como fazer essa
ponte entre a educagéo infantil e o objetivo maior de fazer
politica. Educac&o era secundario. E agora que a educacéo
esta ganhando mais importancia, mas ainda tem muita gente
que acha que atuar na educagdo ndo é a questdo
fundamental. Tem que atuar € nos meios de producédo, nas
relacdes de producdo mais diretas.

Tanto era assim que a gente trabalhava na regiéo
industrial, envolvidos com 0s movimentos de fabrica, com os
movimentos de bairro, ajudar a criar creches comunitarias,
luta contra a falta de vagas na escola publica, a gente tinha
um trabalho politico nessa dimens&o. Essas outras coisas
eram realmente secundarias

Para alguns trabalhar em educacédo infantil era um
trampolim para discutir questdes politicas mais amplas. A
gente também achava isso, mas a gente via que néo tinha
jeito de discutir aquilo sem fazer uma educacao infantil de
qualidade, de realmente enfrentar a educacéo infantil como
uma proposta, que isso era importante.”(G.S.)

4. A Educacédo Infantil no Brasil: situacdo na década de 70 e breve

retrospectiva histérica

A “insatisfagdo com o que existia no &mbito da educacdo pré-escolar em
Belo Horizonte”, que aparece em todos os documentos iniciais da escola,
acontecia pelo fato de que na década de 70 a educacao era predominantemente
tecnicista.

Quanto aEducacao infantil, esta se revestia de uma conotacdo romantica,
fruto da concepcéo idealista de crianga e do universo infantil, 0 que se mostrava

bem distinto das concepgdes do grupo em estudo:

“No final da década de 70, a escola particular tinha
ainda muito essa caracteristica de ‘jardim de Infancia’.
Aquela coisa de que a crianga vai s6 para brincar, bonitinha,
a ‘plantinha que tinha que ser cuidada’. Por outro lado, tinha
a perspectiva de pessoas como as que iniciaram a escola,
que ia mais além de uma simples educacéao infantil. Havia
uma perspectiva politica, de formacdo de um ser, um
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homem para esta sociedade, diferente daquilo que a gente
estava vendo e negava. Sem duvida alguma, para o modelo
de homem que a gente queria construir para os filhos, era
algo muito diferente daquilo que as escolas de uma maneira
geral, pensavam.”(V.L.)

A educacao brasileira, na década de 70, caracterizada por seu cunho
tecnicista, era regida pela lei 5.692/71, que enfatizava os aspectos econdmicos
dos investimentos em educagéo, direcionando os esforgos educacionais para a
preparacdo de quadros técnicos para a economia de mercado que se implantava.
Dessa maneira a formatacdo da escola era voltada para atender ademanda de
mao-de-obra de um mercado em processo de modernizacao.

Baseada em pressupostos behavioristas e guiada pela teoria do capital
humano dominante na época, a educagdo é encarada como fendmeno
quantitativo que precisa ser resolvido com o maximo rendimento e minima
inversdo (CHAUI, 1980), sendo aplicaveis aescola os mesmos critérios validos
para os procedimentos empresariais.

A educacéo € vista como

“instrumento de aceleragdo do desenvolvimento,
instrumento do progresso social e da expansdo de
oportunidades, vinculando a educagdo aos imperativos do
progresso técnico, econdmico e social do pais”(CHAUI,
1980: 35)

No tocante aeducacao infantil, a 5692/71 representou um retrocesso em
relacdo alegislacdo anterior — a LDB de 1961. Esta LDB, embora ainda n&o
considerasse a educagao das criangas pequenas como atribuicdo do Estado,
previa, em seu Art. 23, a educacao pré-primaria em “escolas maternais ou jardins
de infancia”. Restringia-se, no entanto, a estimular, através do seu Art. 24, que as
empresas que tivessem em seu servigco méaes de criangas menores de sete anos,
organizassem e mantivessem, “por iniciativa propria ou em cooperagdo com 0s
poderes publicos, instituicbes de educacéo pré-primaria”.(Kramer, 1995: 117)

No entanto a lei 5692/71, de 11.08.1971, revoga os artigos 23 e 24 da LDB

e se restringe, no texto relativo aeducacao basica, a definir, no Cap. Il, referente
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ao ensino de 1° grau, a fixar “a idade minima de 7 anos”, como condi¢éo para o
inicio da escolarizagdo no 1° grau. Com relagdo & criangcas menores deixa a
cargo de cada sistema de ensino, dispor sobre a possibilidade de ingresso no
ensino de primeiro grau, de alunos com menos de sete anos de idade.

E delega aos sistemas de ensino a responsabilidade de decidir sobre como

atender & criangas menores:

“Paragrafo 2° - Os sistemas de ensino velardo para que
as criancas de idade inferior a sete anos recebam
conveniente duragdo em escolas maternais, jardins de
infancia e instituicbes equivalentes”’(Lei n° 5692/71, in
KRAMER, 1995: 118).

Os textos legais sdo uma demonstracdo de como, nessa época, O
atendimento infantil sequer era reconhecido como um direito. E mesmo a
existéncia de uma citacdo nestes textos, por si s, ndo significava uma garantia
desse direito, porque, a educacgédo infantil ndo era vista, até entdo, como uma
prioridade social, ou seja, a propria sociedade compartilhava essa percepcéo, de

acordo com a visdo de um dos entrevistados:

“Realmente havia, ao nivel da sociedade, uma
concepcgédo de que as criangas aprendiam muito mais com a
cultura da familia do que com a proposta da escola. Ento ir
para a escola era pior do que ficar na familia”’(G.S.).

Na década de 70 este quadro vai tomando outra configuracdo e a forte
demanda pela educacéo infantil pressiona o governo com um amplo movimento

social urbano.

4.1. Educacdo Infantil no Brasil - uma negligéncia histdrica

As primeiras instituicbes para atendimento & criancas pequenas, que se
formaram no Brasil, datam do final do séc. XIX, quando, com a lei do Ventre Livre,
de 1871, as criancas filhas das escravas ja ndo eram propriedade dos senhores

0s quais, portanto, se desobrigavam de sua manutencao.
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Na época colonial as escravas costumavam amarrar seus filhos nas costas,
a fim de conciliar o trabalho com o cuidado das criangas. Mas quando eram
escolhidas para amas-de-leite, os filhos teriam que ser afastados das maées,

sendo abandonados, ou enviados para um local denominado “Roda"®®

, espécie de
creche popular onde eram alimentados com mamadeiras e tratados por outras
escravas. (CIVILETTI, 1981 in FARIA,1997: 15)

O indice de mortalidade infantil nestas instituicdes era tdo elevado que elas
eram popularmente conhecidas como “cemitério de anjinhos”.

A situacéo dessas criangas, esses indices de mortalidade e os freqientes
casos de abandono passaram a se constituir preocupagdes dos movimentos
abolicionistas e médico-higienistas. Segundo KRAMER (op.cit.: 49-50) foram
tomadas iniciativas localizadas, em cidades como o Rio de Janeiro, por parte de
grupos de médicos, damas beneficentes, etc, no sentido de instituir as primeiras
creches, mas o setor publico ndo se mobilizou.

E essa tendéncia se institucionalizou, definindo o modo como é tratada a
questdo da infancia no Brasil desde o periodo imperial: como uma acéo
dependente da iniciativa privada, de carater filantropico, religioso ou voluntéario e
sempre carente de um posicionamento dos poderes publicos. Estes assumem
uma fungdo normatizadora, cabendo-lhe “o dever de fundar e sustentar
estabelecimentos tais como creches, lactérios, jardins de infancia e hospitais”
(KRAMER, op.cit.: 61), mas esquivam-se de dotar as instancias locais com os
recursos necessarios para implementar as acfes. Dai apelar sempre para a
ajuda humanitaria, através de individuos abastados e entidades filantrépicas.

Dessa maneira o atendimento ainfancia deixava de ser um direito, para ser
um favor. Somente na constituicdo de1988 é reconhecido o direito ao atendimento
da crianca de 0 a 6 anos: “Art. 7 — S&o direitos dos trabalhadores urbanos e
rurais, além de outros que visam a melhoria de sua condi¢cdo social (...) a
assisténcia gratuita dos filhos e dependentes, desde o nascimento até seis anos
de idade, em creches e pré-escolas”. E, somente na nova LDB ela é incluida

como parte da educagéo basica.

% A “Roda’ foi uma instituicio criada por Rom&o Duarte em 1739 para abrigar “almas inocente’ que
tivessem sido abandonadas, enjeitadas ou desamparadas. Também chamada de “Casa dos Expostos , ou
“Casa dos Enjeitados’. (KRAMER, 1995:49).
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No inicio do séc. XX, principalmente na década de 20, alguns movimentos
operarios reivindicando melhores condi¢Bes de trabalho e entre elas constava a
instalacdo de creches nas fabricas, onde chegaram a ser criadas algumas.
Também neste momento sua criagdo se deu com o objetivo de liberar as mées
para o trabalho, ndo como necessidades de desenvolvimento e bem-estar das

criangas.

“Nestas institui¢cdes infantis desenvolvia-se um trabalho
de cunho assistencial-custodial, pois a preocupacdo era
apenas com a alimentacgéo, higiene e seguranca fisica. Nao
se desenvolvia um trabalho educativo voltado para o
desenvolvimento intelectual e afetivo das criangas, pois nao
era considerado como um dever social, e sim, favor ou
caridade de certas pessoas ou grupos.” (FARIA op.cit.: 27)

A constituicdo das creches no Brasil se deu, portanto, originalmente como
um suporte para a liberacdo da mulher para o trabalho doméstico e, s6
posteriormente, para o trabalho industrial. E, ainda assim, as creches, asilos e
jardins de infancia se desenvolveram com "cunho assistencialista, sustentada por
influéncias médico-higienistas, juridico-policiais ou religiosas,” (FARIA, 1997: 24),
principalmente com preocupacao sanitaria.

A tarefa de socializa¢é@o da crianca continuou funcéo exclusiva da familia
até a década de 60. "°

Por ndo serem consideradas, a rigor, instituicdes educativas, mas apenas
assistenciais, as creches e pré-escolas destinavam-se a cuidar somente de
criancas em situacao de risco: abandonadas, negligenciadas, 6rfés ou infratoras.
N&o tinham objetivos pedagdgicos e nelas imperava a improvisacdo. Instituicdes
publicas e particulares - filantropicas ou religiosas — tinham como fungéo basica,

a guarda das criangas e, quando muito, atividades de recreagao.

" A Constituicio de 1967, sequer menciona a educacéo infantil, um sinal de que ainda n&o era considerada
um dever do Estado, embora a CLT de 1967 indique o atendimento das criangas de zero a seis anos a ser
prestado através da organizacdo de bercarios pelas empresas empregadoras de méaes e por outras entidades,
mediante convénios.
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Ao longo da década de 1970, esse quadro ainda se mantinha, embora os
movimentos sociais esquentassem o debate sobre a necessidade das creches e
de sua fungéo na educacéo da crianca.

Nessa época 0 aumento do numero de mulheres trabalhadoras das
camadas populares, a entrada das mulheres de classe média no mercado de
trabalho, assim como o cerceamento dos espacgos urbanos de recreagdo das
criancas pelo aumento da especulacdo imobiliaria, a creche passa a ser
reconhecida como uma instituicdo necessaria por varios segmentos da
populacdo. Cresce o numero de creches publicas, filantropicas e conveniadas
com 0s governos municipais, estaduais e federal, dirigidas & classes populares e
também o numero de creches particulares para as classes média e alta, assim
como creches comunitérias, fruto das lutas sociais, & quais nos referiamos no

inicio do capitulo.

4.2. Pré-Escola Compensatéria — educacdo infantil na versdo

tecnicista

Durante a década de 1970, com a criacdo da COEPRE (Coordenacéo de
Educac@o Pré-Escolar), do Ministério da Educacdo, a educacdo pré-escolar
comeca a ser vista com carater pedagogico. No entanto, a concep¢ao de crianga
€ de um ser universal, sem diferencas de classe e cultura (0o que nivela
culturalmente a crianca dentro dos valores da classe média). Dessa maneira,
aquelas que diferem desse padrdo, sdo consideradas “carentes”, “deficientes”,
“inferiores”, sofrendo de “caréncias culturais” (KRAMER, op.cit.: 24). No entanto
sua a funcé@o pedagogica da educacéo infantil é referida aescola primaria com
uma funcao “compensatoria”, concepgdo essa também adotada em outros paises
do mundo, o que atribui apré-escola um papel nivelador das diferencas, de forma
a promover a democratizagéo das oportunidades educacionais.

Essa abordagem, implantada fundamentalmente nos EEUU e Europa na
década de 50/60, surgiu a partir de pesquisas sociologicas que buscavam
detectar as causas do fracasso escolar. Essas pesquisas apontavam para a

existéncia de um déficit cultural e linglistico nas criangas oriundas das camadas
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menos favorecidas. ApGs inUmeras tentativas de aceleracdo da aprendizagem
buscando um *“nivelamento” pedagdgico dessas criangas, outras pesquisas
realizadas (Bloom, 1964), mostraram que o déficit j4 estava presente

anteriormente aseu ingresso na escola, em criancas de 6 anos, pois

“o0 desenvolvimento cognitivo se intensificava nos primeiros 5 anos
de vida e, por isso, o periodo pré-escolar seria a melhor época para um

investimento na qualidade do ambiente infantil” (VERHINE, 1991)

A pré-escola é assim, apontada como um recurso essencial para prever e
curar essas caréncias (culturais, linguisticas, nutricionais e afetivas) e preparar as
criangas para enfrentarem com sucesso as primeiras séries do 1° grau.

Em funcéo disso as pré-escolas passam a “antecipar” os objetivos da 12
série, com crescente preparacdo das prontiddes’* para a alfabetizacdo com
criangas a partir de 3 e 4 anos.

Esse era 0 quadro que se apresentava nos estabelecimentos de educacéao
infantil em Belo Horizonte na época da fundagéo da AEPC.

Era grande a diferenca entre essas propostas, e as preocupagdes que

mobilizavam aquele grupo de pais.

“NOs tinhamos a preocupagdo com o desenvolvimento
fisico, intelectual e afetivo da crianca... e, tanto 14 (em
Curitiba), na Oficina, quanto aqui na Pés no Chao, com o
levantamento de objetivos educacionais.

Entdo, naquela época a gente ja falava em trabalho
cooperativo, solidariedade, autonomia. Eu me lembro de
um texto |l& em Curitiba sobre autonomia, seguranca,
cooperacao e solidariedade, que eram as preocupacdes que
o0 pessoal colocava. Entdo, quando a gente veio para ca, a
gente colocou estas questdes. Nem eram objetivos, eram
principios: autonomia, autogestdo, cooperacao.

Nos preocupavamos com a educacdo sexual, com
desenvolver uma educacdo ndo sexista. Liamos Reich... e

™ Desenvolver prontidgo para a alfabetizaco significava desenvolver nogdes e conceitos considerados pré-
requisitos para que a crianca pudesse se afabetizar sem blogueios ou interrupgdes. Eram consideradas
prontiddes: coordenagcdo motora grossa e fina, coordenac8o viso-motora, lateralidade, percepcdo auditiva,
etc. As pré-escolas da época, assim como o material didético produzido nessa época era farto em exercicios
voltados para o desenvolvimento dessas habilidades.
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liamos Piaget, coisa que ndo existia muito. Quanto viemos
para c&, ja havia alguma coisa, mas era muito dificil
trabalhar essa nova postura, porque vocé néo tinha muito
em quem se basear. Era algo que estava nascendo das
discordancias, das criticas e dos questionamentos que 0s
grupos faziam e a gente fazia também, mas vocé néo tinha
muito como sustentar iSso.

A gente buscava nas teorias e 0 maximo que a gente
descobriu foi que existia Piaget e Freinet, como algo que
podia nos dar uma luz, mas nem tinhamos condi¢do de
conhecer muita coisa, porque ndo havia as obras. Né&o
havia também ninguém que entendesse de Piaget
profundamente. Entdo a gente ia lendo e tentando entender
aquilo. N&o havia pesquisas no Brasil. S6 os estudiosos, as
pessoas que liam determinado autor. Depois é que
comegou a surgir essa mentalidade de pesquisa.”(G.S.)

5. O Projeto de Estruturacdo da AEPC

A documentacgédo desta primeira fase da escola é farta e variada e mostra
uma instituicdo nascendo cheia de esperanca. S&o documentos nada formais,
mimeografados no verso de folhas de computador ou de apostilas recicladas.

Classificamos os documentos pesquisados em trés categorias, a partir de
uma analise de seus conteudos:

Documentos de Estruturacdo: que definem principios, objetivos

principais e normas de funcionamento da Associagdo. S&o eles: o
Estatuto, o Documento n°® 1 e o Documento n° 2, publicados em
setembro/78;

Documentos de Cotidiano, que mostram o desenrolar do projeto, com

seus ajustes, conquistas, contradicdes e impasses. Foram estudados
Boletins Informativos dos anos de 1978, 1979, 1980, 1981 e 1982;
Relatérios Pedagodgicos e Relatérios de Semanas de Estudos, de 1979
a 1982; Fichas-resumo de discussfes levadas a efeito nas Reunides de
Faixa e Atas de Assembléias, do mesmo periodo.

Documentos de Opinido, constituidos por cartas abertas a todos os

associados, revelando a posicdo de um associado ou grupo de
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associados, sobre determinado assunto, geralmente um problema

surgido ou o debate de um tema,.

Entre os Documentos de Estruturacéo, o “Documento n.° 1” (publicado em
Setembro/78), configura-se como um dos mais importantes. E a Carta de
Principios do grupo, que delineia objetivos e principios basicos que norteariam as
acdes da AEPC durante toda a sua existéncia, com repercussfes até mesmo

para as etapas que sucederam aextingdo da cooperativa.

5.1. Principios

Sdo definidos como principios bésicos “Cooperacdo, Solidariedade,
Cientificidade e Liberdade”.

Através deste documento é possivel interpretar como o grupo fundador
concebia a escola: um espago de aprendizagem livre, de socializacdo e de
cultura, uma concepcao bem distinta do quadro educacional que estava posto
naquele momento. Nesse texto € possivel delinear o que significava, para aquele
grupo (tomado como representativo de toda uma geracao militante), a educacéo
alternativa, pela qual lutavam, ndo s6 para si, mas que também sonhavam para

toda a sociedade.

5.1.1. Cooperacéo — A cooperacao era definida como

“questdo de principio, condicdo necessaria ndo soé
para a sustentagdo de nosso projeto, mas como objetivo a
ser alcancado, tanto nas relagdes entre os associados,
quanto na manifestagdo da pratica pedagdgica. A
cooperacdo envolve a participagdo efetiva de todos,
conforme as necessidades e as possibilidades, no
enfrentamento e resolugdo de problemas.” (DOCUMENTO
N.° 1 — Setembro/78: pag. 1)

A Cooperacao pode ser compreendida como o principio mais importante na
definicdo da identidade da escola, como se observara ao longo dos depoimentos

coletados para esta pesquisa. Com erros e acertos, com momentos de maior ou
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menor clareza sobre como inseri-la na pratica de sala de aula e, por vezes, até
com inconsisténcias e conflitos, a Cooperacao era principio, diretriz e meta a ser
atingida através do trabalho pedagdgico.

Na trajetoria da Pés no Chao é possivel perceber como o conceito teve
diversas leituras: no inicio ela foi praticada em todos os momentos, de maneira
utdpica, constituindo-se no elemento que mais mobilizava a unido do grupo. Os
mdveis, para iniciar o funcionamento da escola, foram trazidos da casa de cada
um, a montagem do acervo de jogos e brinquedos foram construidos em mutirdo
pelos pais; as tarefas administrativas e pedagdégicas, eram também realizadas por

eles, em regime de revezamento, conforme o Boletim n° 1, citado.

Os brinquedos confeccionados nos mutirdes eram rdsticos, mas apresentavam

grandes possibilidades de movimento.

No ano seguinte (1979), apesar de ja ter sido necessario contratar
professores e de remunerar as maes e pais que ainda continuavam assumindo
classes, as demais tarefas da escola, como o trabalho administrativo, a
coordenacado pedagdgica e os mutirbes para construcdo e reforma de brinquedos,

continuavam a ser realizados como trabalho cooperativo, por grupos de pais
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organizados nas comissdes pedagogica, administrativa, de comunicacéo e
de obras.

No plano pedagdgico a cooperagéo era efetivada, por exemplo, na rejei¢céo
pelos jogos competitivos, na énfase atribuida & dinamicas de grupo em sala de
aula, no incentivo a ajuda mutua e trocas entre as criangas, na importancia
atribuida aparticipacé@o dos pais, ndo so6 no planejamento e elaboracéo das festas
e outras atividades realizadas pela Escola mas na discussdo do projeto
pedagdgico ao inicio de cada ano e no acompanhamento coletivo durante todo o
ano, através das Reunides de Faixa, conforme veremos mais adiante.

A cooperagdo era principalmente uma postura, que se traduzia em relagdes

em sala de aula, como relata a Prof. E. L."%

“O principio da cooperacdo, da solidariedade estava
muito presente na sala de aula. Estava presente no
processo do lanche coletivo, na divisdo, na igualdade, no
atendimento conjunto... Eu lembro também que era
fundamental a gente discutir, no proprio lanche, sobre o
guardar materiais, a limpeza da sala, (vivendo) todo esse
processo da solidariedade, ... de discutir — ‘afinal, vem
alguém em seguida que vai ter que limpar a mesa para
vocés? Ou vocés tém alguma responsabilidade sobre
iSS0?".

Para a Profa . M.L.”, também entrevistada, a cooperacéo passava também
pela negociacdo com as criangas, dos espagos e materiais disponibilizados
coletivamente. Ela. assim descreve sua experiéncia:

“No grupo de alunos a gente discutia muito “o grupo”.
Mesmo com os pequenos, de 3 ou 4 anos, a gente sempre
estava lembrando os ‘combinados’. Era na hora de uma
atividade, no uso do material, tudo era coletivo. No dia a dia,
a gente ndo tinha cada um a sua mochilinha. Cada um
trazia sua sacolinha com roupa, mas néo tinha aquela coisa

2 E, L. lecionou na Pés no Chao por dois anos e meio, de 1979-81, tendo regido classes de maternal a 3°
Periodo (na época denominados “faixa de 3-4 anos’ e “faixa de 5-6 anos’. Atuou também na coordenacdo
administrativa da escola no seu segundo ano de trabalho na AEPC. E psicdlogo e cientista politico, mestre e
doutorando em Ciéncia Palitica, e trabalha como professor na FUMEC.

A Profa. M. L. — Trabalhou com os maternais (“faixa de 1-2 anos’, “faixa de 2-3 anos’ e “faixa de 3-4

anos), durante 3 anos. Hoje é pedagoga, doutora em Educacdo, professora e pesquisadora na Faculdade de
Educacdo e no CEALE/ UFMG.
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de “esta caixinha de lapis que eu trago é minha, ninguém vai
usar!” O material era coletivo. Comecava dai, a
possibilidade de uso coletivo dos mesmos materiais,
recursos que estavam disponiveis para todos. E tinha-se
gue negociar 0 uso”

O Prof. E. L. fala ainda que a cooperagdo ocupava a posigédo central no

projeto da escola, incluindo a relagéo dos pais:

No entanto,

“... Quando vocé cria uma associagao ou uma cooperativa,
por si s6, se alguns principios nédo se realizarem, ela morre.
Entdo eu vejo como eram fundamentais os mutirbes de
limpeza, de organizagdo e de manutencédo da escola porque
eles envolviam os associados com os pais, que ndo eram s6
pais, eram associados. ... E quando vocé envolvia meninos
também nisso, com os proprios pais, atividades que tinham
pais e criangas, para a manutengcédo da escola, era super
importante. Eu acho que a gente conseguia passar iSso
para 0S meninos: a preservagédo da escola para eles era
uma coisa importante. Preservagcdo no sentido da
responsabilidade que eles tinham com os materiais, da
solidariedade com o colega na hora do lanche, a
solidariedade em arrumar a sala... tinha uma dedicagédo que
as criangas que, de um modo geral, sentiam: (vindo) da
familia, deles préprios e dos professores.”

essa consciéncia ndo era algo que desabrochava

espontaneamente dos pais e das criangas. Para garantir a instituicdo da

Cooperagdo como principio e assegurar que ele se realizasse, foi necessaria

muita determinagéo,

insisténcia e até mesmo o questionamento direto. O Prof. E.

L. comenta, em outro trecho da entrevista:

‘N&o era facil resolver. O mundo nédo era aquela ilha da
‘Pés no Chao’. Vocé tinha vizinhos, tinha amigos, tinha
outros interesses, outros principios que conflitavam.

A cooperagdo ndo era uma coisa que grassava O
tempo inteiro e nem era uma coisa tranquila.. Eu préprio,
até fazer isso, como ser mais solidario com uma crianca que
esta com mais ou menos dificuldade do que outra... ndo era
uma coisa facil de lidarl Mas eu vejo como uma
caracteristica marcante na escola.

Claro que lidava com os confltos da falta de
cooperacao, da falta de solidariedade, do egoismo. Mas a
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gente batalhou, eu acho, para pelo menos uma competigéo
mais saudavel. Realizar, fazer, poder até ser mais, no
sentido de que as pessoas tém potenciais diferentes, mas
nao no sentido de que isso oprima o outro. Eu acho que
nesse aspecto a gente batalhou e até que teve, eu arriscaria
a dizer, razoével sucesso.”

Documentos pesquisados também apontavam essa dificuldade para o
trabalho cooperativo. o Boletim Informativo n® 2, de 26.9.79 a 10.10.79, trazia um

questionamento apouca participagdo dos pais nas tarefas da escola:

“Voltamos a insistir, através deste Boletim, na
necessidade de TODOS os associados venham a participar
no projeto da AEPC. Quando do inicio de nossos trabalhos,
insistimos muito em alguns principios que assegurariam a
manutencdo do projeto e apO6s muita discussdo, a
assembléia aprovou que ndo devera existir associado sem
uma participacdo minima na AEPC ... e  participacdo
minima quer dizer participar com frequéncia nas reunides de
faixa... Agora, se o(a) associado(a) nado participar NEM
DESTA REUNIAO, ai entdo isto tem que ser melhor
analisado”. (pag.3)

Investir no principio de cooperagdo implicava também em capacitar o
professor para trabalhar com atividades diversificadas o que rompia com uma
cultura bésica trazida de sua formagéo pedagdgica.

Havia ainda a necessidade de dissipar a inseguranga de alguns pais, que
embora abracassem a educacao alternativa, guardavam resquicios de sua propria
formacéao tradicional e, vez por outra, reagiam aos procedimentos adotados pela
escola. A Pés no Chédo sempre empreendeu um esforgco enorme na compreensao
do principio da Cooperagéo e de como realiza-lo de forma viva em sala de aula.
Para o Prof. E. L., esse esforgo foi compensado, “a gente teve uma resposta

razoavel das criangas”.

5.1.2. Cientificidade — Este principio era explicado como:

“O método cientifico para conhecer e transformar se da na
relacdo entre as pessoas e entre estas e a natureza. A
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pratica é condicdo basica para qualquer conhecimento.
Atuacdes sem base cientifica deverdo ser criticadas e
substituidas a partir de novas experiéncias, pois o “aprender-
fazendo” assume carater prioritirio no processo do
conhecimento.”(Documento no. 1, 1978: 1)

A Cientificidade, conforme aqui explicitada tem conotacdo bastante distinta
do “cientificismo” que caracterizava a visao tecnicista, vigente na época. Até hoje
o termo é polémico. O que significa ser “cientifico”? Quando o grupo fala de
cientificidade, ndo se trata de cultuar a ciéncia e a técnica como sinbnimos de
eficiéncia, nem de adotar uma postura “neutra”, baseada nos “fatos”. A
cientificidade se referia aformacédo de um espirito de investigacdo, uma postura
de indagagé&o sobre o real, com objetivo de transformacéo e néo de adaptacéo.

Tratava-se de valorizar o conhecimento da natureza e de suas leis, pela
observacéo, indagacao e experimentacdo como metodologia de trabalho, ao invés
da memorizagéo, repeticdo, reproducdo de conceitos emitidos por outros.
Implicava incentivar a busca, agugar a curiosidade e a percepc¢do, como atitudes
bésicas requeridas dos professores e trabalhadas com as criangas.

Como esse principio era interpretado no cotidiano da sala de aula? Um dos

entrevistados explica:

“A Cientificidade™ acontecia no tratamento mesmo da
verdade, nesse buscar fazer... eu me lembro que & vezes a
gente caia numa polémica, (sobre o termo investigacéo),
porque haviam algumas pessoas que diziam que a gente
precisava criar o espirito de investigagdo e de repente ...
“investigacgdo” ... tinha uma conotagéao policial.

Ent&o (o conceito de) Cientificidade era nesse sentido:
como € que a gente pode ajudar a crianca a desenvolver um
espirito de pesquisa, de busca, de procura, de ir atrds das
coisas e isso era proposto e praticado. Por exemplo, no
projeto de criacdo de animais a gente pedia para as criangas
trazerem coisas que elas achavam importantes para
trabalhar no projetinho de animais. E tinham pais que
mandavam coisas, idéias, ou propunham uma reunido com
algum biblogo, através do aluno.”(G.S.)

™ Grifo nosso
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Um documento de 1981 traz uma compreensdo ja mais elaborada sobre

esse principio:

“A Cientificidade se d& através do tateamento
experimental, na relacdo dialética estabelecida entre a
criangca e objeto, crianga e natureza, na educacao voltada
para o real, nas respostas claras e verdadeiras que sao
dadas & criangas, nos questionamentos do professor que
estimulam a curiosidade dos pequenos, no material e
brinquedos que propiciam a crianga fazer descobrir por ela
mesma (aprender-fazendo).

Se 0 que transmitimos acrianca for correto, ou seja,
baseado na experimentacdo e n&do na crenga, ela se
desenvolvera auto-confiante. A atitude cientifica desenvolve
também o espirito critico, pois, segura de seu conhecimento,
a crianca tera mais argumentos e elementos para questionar
0 que lhe for proposto ou imposto.

Situacbes em que se materializa a cientificidade:
Criacdo de animais, cuidados com a horta, conhecimento
das fungbes de seu corpo, desenvolvimento dos sentidos,
naturalidade em relagéo ao sexo, trato adequado da questéo
religiosa, ndo transmissdo de medos dos adultos para a
crianca.” (Relatério da | Semana de Estudos de 1981 —
Julho/1981).

Para o Prof. E. L., a cientificidade se dava na contextualizacdo das

atividades, conectadas através dos “centros de interesse”:

“A gente tinha um processo de cientificidade no sentido
de que a gente trabalhava com as criangas com o que ase
chamava, naquela época, de Centro de Interesse. N&o se
jogava bola por jogar bola, ndo se plantava uma horta por
plantar uma horta, ndo se fazia um jornalzinho por fazer um
jornalzinho. A atividade entrava ... como uma ponte de
ligagcéo”

Na préatica com as criangas, o conceito “cientificidade” expressava enfim a
busca de um contato com a realidade, o desenvolvimento de atitudes reflexivas e
contextualizadas de um ensino. No entanto, o enunciado do documento inicial
(Doc. N° 1) exalava um certo tom “doutrinario” - “Atuagfes néo cientificas deverédo
ser criticadas e substituidas...”, 0 que provocava alguns atritos e contradi¢cdes nas

relacbes entre os adultos. Isso talvez fosse devido a origem militante de
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significativo nimero de associados’ que, naquele primeiro momento ainda era

marcante.

5.1.3. Liberdade

“A liberdade se efetivard pelo uso da critica e
autocritica, pelas condi¢gbes materiais que irdo se criando,
pelo espaco fisico conquistado, pela satisfacdo de
necessidades vitais, pela relacdo ndo autoritaria entre as

pessoas, pelo combate ao liberalismo.”(Doc. N° 1 — Set./78)

E importante observar que a Liberdade era o principio basico dos varios
movimentos contestatorios de carater “libertario” da década de 70, conforme visto
no capitulo I.

Esta contestagdo tinha matizes diversos, desde os que defendiam
simplesmente a adogdo de préaticas dialégicas, mais democraticas em sala de
aula, até os mais radicais, que eram favoraveis aextincdo dessa instituicdo, por
considera-la um brago do sistema industrial.

Autores como STEIN (1979: 32) chegavam a comparar a escola a um
“campo de trabalhos forcados”, onde os alunos eram utilizados como mao-de-
obra escrava, pois nela estariam “obrigados a frequentar as aulas sem
remuneracao”. Seriam, além disso, a “matéria-prima” da qual se pretendia obter
um produto X.

Mas, mesmo que se considere exagerada a imagem do “campo de
trabalhos forcados”; mesmo que eventualmente os trabalhos sejam agradaveis
por coincidirem com as motivagdes dos alunos; mesmo que os professores
possam ser “gentis, amaveis, delicados, bons ‘camaradas’ de seus alunos”; pelo
simples fato de serem obrigatdrias, as escolas sdo no minimo, um ritual de
iniciagéo que a sociedade obriga a juventude a realizar. Ritual esse que de acordo
com SALM (1980) se assemelha a um “purgatério” que a sociedade capitalista e

tecnoldgica prolonga cada vez mais.

™ \er quadro sobre a Participacdo dos Pais-associados em movimentos no capitulo 1V.
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A Liberdade era assim a solugéo para sair daquela situagédo opressiva. Era
a marca daquele tempo.

No entanto, & necesséario fazer uma distingdo sobre o conceito de
liberdade, dentro do contexto especifico da AEPC. Havia por parte do grupo
estudado uma nitida intencdo de se diferenciar da corrente identificada com os
movimentos das Free Schools® americanas e da liberdade como conceito
individual, como um mero comportamento “livre, leve e solto”. Para a AEPC a

liberdade é um valor conquistado e a Escola um espaco de relacdes, de

“critica e autocritica, de materializacdo das relagbes
pessoais ou de aprendizagem; de valorizagdo do espaco
fisico como mediador; de atendimento & necessidades das
criangas, como prioridade, dentro de relagbes igualitarias.”
(Documento n° 1, 1978)

A AEPC combatia portanto, posturas de tipo “laissez-faire”, embora
interpretacdes desse tipo surgissem entre os associados. A busca pelo equilibrio
entre o autoritarismo e o “laissez-faire” era um movimento permanente, dizem 0s

entrevistados:

“... a gente discutia muito Summerhill. (Os livros) ‘Liberdade
sem medo’, ‘Liberdade sem excesso’’’ eram prato para todo
dia. Esses livros, eu me lembro bem, que a gente xerocava,
passava para os pais, lia, recomendava.”(G.S.)

O debate travado dentro da AEPC estava entre as preocupagdes e outras
experiéncias consideradas alternativas na época, que também buscavam o
significado e os limites da liberdade na sua pratica diaria, como analisa M. |, mas

a Pés no Chao caminhava por outra raia, integrando a questao do trabalho.:

® O “Free Shools Mouvement” (Movimento de Escolas Livres), inspiradas em Summerhill, foi um
movimento de escolas alternativas que proliferaram grandemente nos EUA, nas décadas de 60 e 70,
principalmente. O termo “free” (livre) segundo STEIN (op.cit.: 64) significa, ndo somente “fora do grande
sistema publico”, mas livre em seus procedimentos internos, como programas, exigéncia de rendimento,
san¢Bes, notas, autoridade.

A maioria das free-schools tiveram maior penetracdo em areas da burguesia e, como tal, tinham, cada
qual sua propria liberdade, ndo adotando uma teoria Unica. A rigor, sua filosofia € expressa opondo-se a
teorizagOes.

7 “|iberdade sem Medo” e “Liberdade sem excesso”, sdo livros escritos por Alexander Neill, criador da
Escola Summerhill, experiéncia mais famosa de escola aternativa no mundo.
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“Nos ja tinhamos o Baldo Vermelho, o Picapau
Amarelo, experiéncias que tentavam quebrar o convencional
Talvez no Picapau Amarelo faltasse uma idéia mais
elaborada da participagdo no mundo do trabalho, algo
assim... talvez fosse laissez-faire demais (Isso de laissez-
faire era uma palavra da época, hoje nem entra mais). O
Baldo Vermelho também lutava contra isso naquela época ...
a critica do laissez-faire, como o0 caso de criancas que
haviam passado uma tarde inteira em cima de uma arvore e
ninguém tinha feito nada, sem intervencédo alguma, a crianca
|4 ficou porque assim ela queria, entdo, alguma coisa do
voluntarismo da crianga e qual o papel do educador, se deve
exercer o poder de interferir sobre a vontade da crianga.
Aquilo da crianga de Rousseau, de quanto mais livre, mais
belo sera o desenvolvimento, ou mais puro da contaminac¢ao
da sociedade ... no fundo, era como se nds quiséssemos
sim, buscar uma felicidade para a crianga, mesclada toda
com a natureza, mas n0s ja sabiamos naquela época, que
isso € um mito.” (M. I.)

Summerhill era uma referéncia, mas ndo um modelo a ser seguido, porque
segundo V.L., havia, como também frisara M.l., a consciéncia de que a liberdade

pura e simples, desvinculada das condi¢des sociais, ndo existe.

“A gente discutiu muito a experiéncia de Summerhill,
da Inglaterra, mas da qual tinhamos também divergéncias
com aquela idéia de que se 0 menino ndo quiser ser
alfabetizado, nao ia ser alfabetizado, ele vai ser um “bom
padeiro”! Coisas que a gente divergia - iSso ndo pode ser
assim - um conhecimento basico ele tem que ter. Mas a
gente dava muito mais valor a essa formacao cultural, a
esses aprendizados coletivos” (V.L.).

O referencial mais claro, para alcangar o que buscavam foi o caminho da
organizagdo do trabalho proposto por Freinet, onde a necessidade de liberdade
estava regulada na relagdo com o coletivo. A prof? M.L explica como isso se

dava na prética:

“A Liberdade estava condicionada & possibilidades do
grupo. Por exemplo, se uma crianga estava usando algo que
0S outros precisavam e ela ainda ndo terminou, a gente
tinha que negociar quando é que ela iria acabar para eu
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comecar. Nao era o “vocé vai fazer o que vocé quer, na hora
que vocé quer!”

Negociavam-se e discutiam-se as regras, e falava-se
como as coisas iam ser levadas, porque seriam levadas
assim. Entdo essa discussdo estava sempre muito
presente. Acho que isso era a tradugdo da questdo da
liberdade e da solidariedade. Ter que respeitar 0 outro.

Se tinha uma briga, a gente j& tinha a orientacdo de
sempre escutar as duas partes. Um escuta o outro e sO
depois vocé intervém. Era diferente de uma autoridade
adulta que chegava e, a partir de uma leitura rapida da
situacdo determinasse “vocé esté errado!”

la-se discutindo porque isto e porque aquilo e tentar
resolver a coisa negociada. Isso é o que consigo pensar
agora sobre essa questdo da liberdade. E como os
espacos coletivos eram presentes em todas as instancias da
escola, havia muito a definigdo pelo parametro da discusséo
e do consenso que tinha que ser alcangado. Tanto no plano
das criangas, como no plano dos adultos, na Comisséo
Pedagogica, nas Reunides de Faixa.” ( M.L.)

O assunto era polémico e aparecer4d muitas vezes nos documentos,
principalmente nos relatérios pedagogicos realizados pelos professores.
Procurava-se o equilibrio entre o “dar liberdade & criancas para indagar, fazer,
criticar, construir e desconstruir, opinar, sugerir, decidir,” e o sentido de
responsabilidade coletiva, desenvolvendo a “visédo do outro”, ou seja, aprender a
descentrar o pensamento, praticando o respeito aos colegas, e compromisso com
0 espaco da escola.

A Liberdade estava ainda implicitamente ligada aexpresséo:

“S6 é possivel criar alguma coisa numa situacdo de
liberdade, onde a crianga ndo seja induzida a copiar
modelos, a repetir coisas e camuflar dados, mas onde |he
seja dada a oportunidade de inventar, de desenvolver o seu
raciocinio e de criar solucdes...” (Relatdrio da | Semana de
Estudos — Julho de 1981)-
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O mesmo documento sugere posicionamentos do professor para

possibilitar a “materializacéo”® da liberdade no dia a dia de sala de aula:

“Néo forcar a crianca a ficar em sala. Participar de uma
atividade deverd ser algo agradavel. Para se conseguir isto
de maneira satisfatéria € necessario que durante o periodo
de adaptacdo, a crianca ja se habitue a uma certa rotina.
Dentro de sala, possibilitar a crianca realizar uma atividade
diferente dos demais, caso ela ndo se interesse pela
atividade que estiver sendo feita pelo grupo.

Estimular a crianga a comer e vestir-se sozinha.

N&o se pode confundir liberdade com liberalismo.
Temos que habituar a crianga a organizar e limpar a sala
apos a atividade.”(Relatorio da | Semana de Estudos de
1981, Julho/81: pag. 01)

A partir da leitura destes documentos e das falas dos entrevistados €&
possivel interpretar que o conceito de liberdade estava ligado aauto-regulacéo do
grupo. E construir o espirito de liberdade era algo vinculado asolidariedade e a

cooperagao.

5.2. Sentido, Objetivo e estrutura de organizacdo

Foram estudados documentos iniciais que definiam os objetivos da
Associagao, estrutura de funcionamento, formas de alcancar os objetivos e
reflexdes pedagdgicas. O Estatuto, registrado em 1980, especifica 0 nome
adotado — Associacdo Educativa Pés no Chéo - o tipo de entidade — Associagéo

sem fins lucrativos - 0s objetivos, estrutura de organizacao e funcionamento.

5.2.1. Objetivos:

Mais do que instituir uma escola com o sentido de prestacao de servic;os,79

que atenderia & necessidades imediatas das familias envolvidas, o grupo

8 A “Materializacd0” ou concretizago dos principios na prética diériafoi discutidana 12 Semana de Estudos
de 1981, onde se debateram as idéias de como traduzir principios em agles cotidianas, buscando uma
coeréncia entre esses principios e o fazer escolar diario.
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aspirava a fazer daquela instituicdo um “Centro de Estudos e Pesquisas”
relacionadas a problemas educacionais.

Fortemente ancorados nas teorias reprodutivistas de critica a escola,
considerada como “aparelho do Estado” e instrumento de dominagé&o e repressao,
os grupos de educadores com pensamento de esquerda, como se caracterizava o
grupo fundador da Pés no Chéo, rejeitavam a idéia de instituir uma “escola”, com
todas as conotagbes negativas que a palavra entdo comportava. Naquele
momento e para esses grupos, a educagdo numa perspectiva libertadora se
realizava em outras esferas sociais — nas associa¢des de bairro, nos movimentos
operdrios, nas entidades de classe, nos movimentos de igreja: ou seja, nos
espagos sociais vitais a existéncia da propria sociedade. E a escola, dentro
dessa perspectiva, era uma entidade morta.

Isso justifica o fato de naquele momento a proposta ser de criar de uma
“Associacdo Educativa”, ndo uma Escola, no sentido tradicional, pois ela traz
implicita a estrutura cooperativa, e cuja finalidade ultrapassa a mera funcdo de
ensinar. A escola era um Centro de Estudos e Pesquisas, um nucleo de
aprendizagem para todos os implicados, onde se pretendia praticar uma

pedagogia inovadora e coerente com seus principios.

“Desde a criacdo, tanto da Oficina, como da Pés no
Chao, a idéia era essa. Em Curitiba chamava-se AED —
Associacdo de Estudos do Desenvolvimento.

Na verdade, dentro do estatuto da Associagao havia os
diversos objetivos e principios. Considerava-se uma
associagao, porque ela ndo era uma escola, com a
concepcdo que se tinha naquela época. Escola era para
ensinar — escola disso, escola daquilo. Os Jardins de
Infancia eram com aquela idéia de ‘fazer florescer (a
crianga, como se fosse uma plantinha). Dentro da
concepgdo de escola na época ndo havia espaco para
pesquisa, estudo, reunido, ou coisas coletivas. Era para
ensinar. O tecnicismo era dominante nessa visdo. Entdo
vocé nédo tinha como pensar em pesquisar, desenvolver
atividades coletivas, atividades culturais.

™ Esta conotagdo da escola particular como uma entidade prestadora de servigos educacionais veio a se
firmar bem mais tarde, no final da década de 80 e se consolidar na década de 90, com a introducdo do
conceito de “ Qualidade Total” naeducagéo.
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Esse grupo, quando cria uma “associagéo”, garante a
diversificacdo das atividades. A gente podia fazer eventos,
reunibes com a comunidade, publicar coisas.”(G.S.)

Essa estrutura de Centro de Pesquisas, foi trazida da Escola Oficina, de
Curitiba, e tendia a aglutinar pessoas com perspectivas de vida semelhantes,
para aprofundar o estudo sobre a crianca, geralmente apoiado nas idéias de
Piaget. Na mesma linha, foi idealizada a Pés no Chéo.

O Centro de Estudos, conforme o Estatuto, seria a entidade mantenedora
do “centro de aprendizagem®, destinado a criangas de zero a seis anos, filhas de
associados”. Nesse local se efetivaria a prética pedagdgica, estudada e
sistematizada no grupo de estudos.

O projeto previa uma realimentacdo mutua: o grupo de estudos teria como
funcdo promover o aprofundamento teérico das novas técnicas pedagodgicas e
subsidiar a pratica da escola e esta retornaria ao grupo de estudos para ser
sistematizada, visando construir uma préatica pedagogica refletida. Dessa forma,
o Estatuto define o objetivo de “promover a educagdo das criangas filhas de
associados, tendo em vista o seu desenvolvimento fisico, intelectual e afetivo”,
sem privilegiar nenhum dos aspectos.

A concepcédo de pré-escola que norteava o grupo era de uma educagdo
integral, que contemplasse todos os aspectos do desenvolvimento da crianga.
Como instituicdo alternativa, alinhava-se com a corrente que concebia a escola
infantil como uma fase importante na formagéo da crianga e rejeitando a fungéo
de guarda, (depdsito de crianga) assim como a reducdo da educagéo infantil a
uma etapa preparatéria para o ingresso no Ensino Fundamental. Essas eram as
duas vertentes que predominavam no atendimento acrianga pequena: as creches
(voltadas para as criancas de meio popular) e as pré-escolas (voltadas para as

criancas de classe média).®

% Note-se que novamente agui O grupo rejeita o termo “escola’, para designar o estabelecimento de
ensino que ira se congtituir, para atender aos filhos dos associados.

8 Segundo KUHLMANN (1999) é, na verdade, uma falsa questdo, pois ambas formas de atender a
inféncia tém seus objetivos educacionais, apenas distintos segundo a classe socia a que se destinam: “0O
gue diferencia as instituigBes ndo sdo as origens, nem a auséncia de propdsitos educativos, mas o publico e a
faixa etaria atendida. E a origem social e ndo a institucional que inspirou objetivos educacionais diversos...
o0 assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor
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Uma das maiores obje¢Bes que o grupo tinha com relagé@o & escolas era o
isolamento imposto aos pais na relagdo elas. Eram como “depd@sitos de criangas”,
um local onde os pais ndo tinham acesso, eram impedidos de opinar, e nem
tinham a oportunidade de aprender com a experiéncia de educagédo de seus
filnos. Eram locais onde imperava o amadorismo e onde a sua participagdo se
resumia ao pagamento da mensalidade ao final de cada més, como ja
mencionado anteriormente.

Por esse motivo, outro objetivo da nova instituigéo, definido pelo Estatuto
(pag. 1), era “promover a participacao concreta de todos os associados no projeto
educacional”, possibilitando o estreitamento do dialogo entre a familia e a escola.

A participagdo por outro lado, deveria ser efetiva, ndo no sentido de a
escola determinar como os pais deveriam proceder em casa, mas criando
cooperativamente “uma forma de educacéo onde a prética levada na escola fosse
coerente com a educagao ministrada em casa”.

Na verdade a estrutura reproduzia o contexto de inUmeras “comunidades”
experimentadas na época: um grupo de pais buscando educar seus filhos e se
reeducando num processo vivo de trocas de experiéncia e de saber®.

A participacé@o dos associados na escola é uma necessidade:

“Deve ser interiorizado que a principal fungéo da Escola
ndo € economia de tempo, mas uma educa¢ao nova. ...

(Deve-se buscar a) coeréncia entre a prética levada na
escola e a educagdo em casa. A educagdo realizada na
escola e em casa deve se basear nos mesmos principios.
Principios conflitantes levam a resultados adversos. Dai se
conclui que uma educacdo critica, honesta e cientifica,
levar4 os pais a pensarem sobre os seus procedimentos
com relagdo aos filhos, levando-os, em muitas ocasides, a
se reeducarem em seus métodos e habitos para melhor
poderem educar as criancas.” (Doc. 1: pag. 2)

A AEPC atribuia, assim, grande prioridade aeducacéo dos pais, conforme
depoimento de G. S.:

social, dirigida para a submisséo ndo s6 das familias, mas também das criangas das classes populares’ .

(pag.: 54)
8 \/er aesse respeito o depoimento de pais que participaram do perfodo, no préximo capitulo.
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“Eu acredito que um projeto pedagdgico como aquele
s6 poderia ser realizado reeducando também os pais.
Sendo fica aquela dificuldade de a escola ter uma postura
com a crianga e em casa a postura é oposta. O trabalho ndo
evolui e quem fica prejudicada é a crianca.

A Pés no Chao realizava isso sim. E bem verdade que
muitas vezes isso era feito de uma maneira meio
desastrosa, porque em alguns momentos a gente visava
muito mais uma reeducacdo politica do que mesmo
pedagodgica. Porque a visdo era mais politizar os pais do
que trabalhar essa questdo da crianga, de sensibilizar o pai
para escutar a crianca, para valorizar, ver a crianga como
sujeito, cuidar dela, essa temética em voga hoje do “cuidar e
educar”.

Na época ndo era a maior preocupagdo. A gente
pensava, sim, numa educacao de qualidade, mas ela ficava
meio solta — buscavamos manter cooperagdo, a autonomia,
ouvir, trabalhar no coletivo com as criancas, trabalhar o
grupo, projetos, essas coisas assim.”

Esta linha de pensamento é importante, considerando que “quem educa a
crianca sdo os adultos”. Quais as consequéncias dessa priorizagéo, no nivel das
criancas? Das familias? E da escola? Isso trazia mais firmeza para os pais
permanecerem na Escola, ou era um fator que expulsava potenciais associados?
Uma associada dessa época, declarou, certa vez. em tom de brincadeira, que “foi
um alivio quando sai da AEPC, pois ai podia dar palmadas nas criangcas sem
sentimento de culpa!” (M.F., mée de L. F. e T. F., que permaneceram na escola
por cinco anos).

Enfim, esse era um grande desafio — Constituir uma escola que fosse um
“Centro de Aprendizagem” para todos: criangas, pais e professores. E forjar
uma nova pedagogia, ndo agressiva, natural, centrada na crianga, socializante,

cooperativa, integrada com a vida das criangas em suas casas e com as familias.

5.2.2. Estrutura da AEPC: comissdes, participantes e sustentacdo

financeira

A estrutura administrativa da AEPC era constituida por uma Diretoria de 3

membros, e quatro comissdes de trabalho, & quais todos os associados

138



deveriam se ligar: comissdo pedagdgica, comissdo administrativo-financeira,
comissdo de divulgagdo e comissdo de obras. Compunham ainda o
organograma, a Assembléia Geral e as Reunifes de faixa.

A Assembléia Geral era o “6rgdo soberano deliberativo”, cabendo-lhe
“fixar objetivos e principios da AEPC”, eleger a diretoria e 0os coordenadores da
comissoes.

A Assembléia Geral era o0 espago que polarizava os debates sobre os mais
diversos niveis de conflito do grupo. Em suas atas encontram-se debates e
disputas que vao de problemas administrativos (regularizagéo trabalhista dos
professores, aumento de mensalidades), a critica e autocritica de atitudes
tomadas pelos associados frente & criancas, até discussGes sobre o
posicionamento da Associagéo frente a questdes politicas.

A Diretoria cabia coordenar o trabalho das comissGes e responder
juridicamente pela Associacdo. Eram os membros da Diretoria 0s responsaveis
pelas entrevistas de admissdo dos novos associados. Era composta por
coordenadores das comissoes.

A Comissdo Pedago6gica cumpria a fungdo de coordenar, orientar,
desenvolver e sistematizar a pratica pedagdgica. Era ainda responsavel pela
supervisdo dos professores e acompanhamento das Reunibes de Faixa. Era
composta por pais e professores.

A Comissdo Administrativo-Financeira era responsével por gerenciar 0s
recursos da Associagdo, mantendo sua contabilidade, efetuando compras de
material e pagamentos, recebendo as contribuicdes dos associados e
gerenciando o patriménio. Apresentava seus relatorios nos Boletins Informativos
(mensais), distribuidos a todos os associados.

A Comissdo de Comunicacdo era a responsavel pela elaboracdo de
todos os textos da Associagdo, pela sua publicacdo, criando e distribuindo
panfletos, abrindo canais de divulgacdo na imprensa, promovendo campanhas
para conquistar novos associados. Era também a responsével pela organizacao
da agenda cultural da Associacdo, composta pelas festas (Junina, da Primavera,
Mexiddes) e os eventos como as “tardes de cinema na escola” e teatros, muitos

deles com objetivo de arrecadar fundos para auxiliar no custeio da escola.
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Era tarefa desta comisséo registrar noticias e relatos das reunides, assim
como o andamento das comissdes, e compor o Boletim Informativo, que circulava
periodicamente, dando ciéncia a todos os associados sobre as realizagbes da
Associac¢do, agenda de reunides, cardapio de lanche do més, fatos ocorridos, etc.
Esses Boletins foram fonte importante de pesquisa para recompor a histéria da
AEPC.

A Comisséo de Obras se incumbia de garantir a infra-estrutura da Escola,
providenciando a construcdo e reforma de brinquedos, consertos e reparos na

casa, além da instalacdo de equipamentos necessarios. Era responsavel pela

convocagao e organizagao dos Mutirdes.

Mutirdo para a construgcdo de moveis e brinquedos. Pais e filhos trabalhando juntos, 1978.

Estes Mutirbes constituiam-se em encontros festivos, onde os pais
associados, juntamente com as criangas, se reuniam para trabalhar na escola.
Construiam-se ou reformavam-se maveis, brinquedos com madeira, e pneus,
jogos pedagogicos; pintava-se a casa; consertavam-se torneiras e o telhado.
Também dessa forma foi construido, no quintal da casa, um barracdo com duas

salas, além da piscina e do tanque de areia.
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Os Mutirdes sempre terminavam em festa, uma macarronada
confeccionada por um grupo, ou um grande lanche cooperativo de
confraternizagao.

As Reunides de Faixa se constituiam em grupos de estudo para
embasamento da pratica pedagdgica. Eram compostas pelos pais das criangas

de uma determinada faixa etaria, juntamente com a professora da turma.

“Através da participacdo dos pais nas reunifes de faixa, fica
assegurada aos mesmos a intervencdo na elaboragdo da prética
pedagodgica.”(Doc. N°1, 1978: 03)

Sobre estas duas instancias, as Reunides de Faixa e os Mutirdes,
estaremos nos alongando mais adiante.

Havia trés categorias de associados (com filho na escola, sem filho na
escola e amigo da Associacdo), conforme o Doc. n.° 1. Ao matricularem seus
filnos na escola os pais passavam automaticamente a ser associados.

Durante o periodo de formacgdo inicial e nos primeiros meses de
funcionamento da Associagao, as categorias de “associados sem filho na escola”
e 0s “amigos da associagdo” foram participantes efetivos. Apos essa fase, estas
pessoas ainda continuaram, por algum tempo, a freqlentar festas, a participar
eventualmente dos mutires e demais eventos promovidos pela AEPC. Depois
de algum tempo néo se falava mais nesta categoria.

Alguns desses membros posteriormente tiveram filhos e os matricularam
na escola, transformando-se em associados efetivos.

O critério para a contribuigéo financeira foi inicialmente definido de maneira

extremamente utopica e idealizada. Assim constava no Doc. N° 1:

“A Associagdo serd sustentada fundamentalmente
pelos associados, conforme suas possibilidades. Todo sécio
pagard uma taxa minima de Cr$ 50,00. O sdcio que tenha
flho na Escola, além da taxa minima, pagara uma
mensalidade minima de Cr$ 500,00, ndo importando o
namero de filhos”. (Doc. n.° 1)
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O pagamento de mensalidade Unica, independente do nimero de filhos era
irreal, até mesmo para a época. Em pouco tempo isso foi alterado, mas ndo sem
gerar muitas tensGes e discussdes ideoldgicas, carregadas de sonho e
idealizacgéo.

Em suas entrevistas, os fundadores comentam sobre esse sonho:

“O que a gente queria era fazer uma escola sem
interferéncia, uma escola socialista. Queriamos criar uma
utopia socialista, entdo decidimos que cada um pagaria
conforme o que podia. Entdo, quem ganhava mais, pagava
mais, para garantir que os que ganhavam menos pudessem
usufruir. Assim, eu e J. L. pagamos, por um bom tempo,
uma contribui¢cdo alta, para que outros pudessem estar l4.
Mas ai vinha a patrulha: a gente frequentava as casas uns
dos outros e via que muitas vezes a prioridade dada a
escola ndo era a mesma. Via a pessoa dar umas festas
enormes e ndo podia pagar a escola. Aquilo mostrava que
ndo conseguiamos passar o valor do que estdvamos nos
empenhando, para todos. (A.M.)

“Havia algo de messianico, de sonhador, que também
... foi bom viver esses sentimentos. E isso entrava em
choque com outras visdes e com pessoas que nao estavam
com essa perspectiva. Tinha muito pai que ndo pagava e a
gente segurava as pontas, porque acreditava estar vivendo a
solidariedade e a cooperagdo. O que era um negocio meio
utépico.” (V.L.)

O aspecto financeiro era um entrave que dificultava o crescimento da
Associagdo. A falta de recursos tornou-se um problema cronico, uma vez que
ndo se dispunha de qualquer subsidio financeiro, seja de 6rgaos publicos, seja de
instituicdes da comunidade. Diversos boletins, durante todo o periodo, de 1978 a
1982, falam da escassez de recursos, de déficit e de medidas paliativas tomadas
para contornar o problema. Eram realizadas rifas, festas, almogos (os famosos
“mexiddes cooperativos”), com essa finalidade.

E claro que as festas ndo s6 arrecadavam recursos. Elas atendiam, acima
de tudo, a uma outra necessidade das pessoas de estarem juntas para
comemorar, celebrar. Essas festas reuniam, ndo somente 0s pais associados,

mas 0s amigos, apoiadores e simpatizantes da Associagao.
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Nesse sentido o projeto de integrar 0s pais na escola mostrava-se vigoroso
e participativo.

Apesar disso, a ampliacdo excessiva de atribuicdo a todos os associados
em determinado momento transformou-se em impeditivo ao crescimento da
Escola, porque, especialmente as pessoas da comunidade, ndo tinham essa
concepcao de escola e tinham dificuldade em compreender o porqué de se
“dedicar os finais de semana a consertar méveis”, ou de, no sabado, “ir para a
escola fazer um churrasco, pela mera convivéncia’, segundo o depoimento do
Prof. E.L. E, acrescenta ele, talvez faltasse também, ao grupo central, uma
abertura maior para integrar um niimero mais expressivo de pessoas diferentes, e
acolher a contribuicdo que se dispunham a dar.

Se o Documento n° 1 estrutura administrativamente a AEPC, o Documento
n° 2, também publicado no més de setembro/78, configura-se como um caderno
de reflexdes, contendo as principais definicdes pedagdgicas, a que os estudos da
comisséo pedagodgica haviam chegado até aquele momento.

S&o textos sobre o desenvolvimento infantil em torno das teorias de Piaget
e Wallon, os dois tedricos tomados como referéncia; e um texto escrito por um
dos associados, sobre o que entdo foi denominado de “Modalidades de
Atividades”, ou seja, as Areas de Conhecimento, para subsidiar a elaboragéo de
um planejamento pedagdgico que contemplasse o “desenvolvimento fisico,
intelectual e afetivo”, das criangas, relacionando atividades e materiais adequados
aconsecucédo desse objetivo.

O principal, segundo esse documento, é o conhecimento das
caracteristicas das criangas com as quais se iria trabalhar (1 a 5 anos), a fim de
“embasar o planejamento das atividades da escola” (pag. 1).

O documento revela a preocupagdo com a coeréncia entre a pratica
pedagogica e os principios estabelecidos, de tal forma que em todos os niveis de
acao da escola, desde a definicdo do espaco fisico e dos materiais colocados nas
maos das criancas, até as atividades a serem desenvolvidas e a relagcéo dos pais
na escola e com as criancas, se refletissem esses principios.

Mostra ainda a busca de uma pratica pedagodgica reflexiva, e ndo uma

mera repeticdo de ac¢des calcadas no senso comum.

143



6. AEPC: uma Escola, um Centro de Estudos e Celeiro de Professores

A estrutura cooperativa da AEPC destinava-se a constituir uma escola
laboratério visando a uma pedagogia também fundada na cooperacdo. Era a
estratégia mais conveniente para o grupo, tendo em vista as suas convic¢des
ideoldgicas.®

No entanto, os documentos administrativos informam sobre tantos
obstaculos com os quais a Associagdo teve que se defrontar, que a impresséo
que se tem é de que o objetivo de estudo e pesquisa havia se perdido. Parecia
gque a manutencdo da escola no seu dia-a-dia, por si s6 havia consumido a
energia dos pais, uma vez que esse trabalho néo era profissionalizado. Teria sido
esse 0 impasse da Associagdo? Até que ponto o Centro de Estudos se
concretizou e quais os reflexos desse trabalho sobre as pessoas que se
empenharam nele?

O depoimento dos entrevistados veio desfazer essa impressédo. Todos
reconheceram que, embora de maneira informal, a Pés no Ch&o constituiu-se em
um laboratério pedagdgico importante, especialmente no campo da formacéo em
servigco dos seus professores.

A Prof2 M.L. acredita que, por ser, naguele momento, uma escola
experimental, que ndo tinha vinculos institucionais, nem “compromissos com o
cliente”, mas, ao contrario, assumia-se como um espaco de aprendizagem para
todos, e era dada uma grande liberdade de criagdo ao professor. Havia também
um grupo de sustentacdo desses procedimentos, na medida em que “os pais
também estavam assinando embaixo.” E havia os outros espacos de apoio, nas

Reunides de Faixa, na Comissdo Pedagogica, e até na Assembléia Geral.

“Se formos pensar do ponto de vista da Academia hoje,
do que se espera de um Centro de Estudos, que esteja
produzindo pesquisa, que esteja publicando, ndo se

8 Os tnicos funcionarios que recebiam pelo seu trabalho eram as professoras e a servente. As demais tarefas
eram redlizadas em sistema de rodizio (secretaria, compras, atendimento) ou nos finais de semana
(manutencdo, supervisdo e orientacdo dos professores, contabilidade).
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configurava mesmo como tal. N&o havia ali alguém com
formacdo em pesquisa, que pudesse organizar aquela
experiéncia nessa direcdo. Essa era uma associacdo de
pais com formagbes variadas. Vocé tinha engenheiros,
arquitetos, professores, médicos. Mas enquanto ndcleo de
estudos que servia &uele grupo, sim (o centro de estudos
se realizou), pelo tanto de leitura que mobilizava. O que
circulava de material escrito, fossem livros ou textos, era um
volume enorme.”

M.L. lembra todas as questdes que eram estudadas e discutidas naquela
pequena escola de trinta e poucos alunos. De Reich a Freud e Freinet, lia-se

tudo, para selecionar — “isto serve ou ndo serve para a gente?”

“Eram textos de psicologia sobre o desenvolvimento da
crianca, as fases do desenvolvimento. ... 0s préprios textos
de Freinet, sobre organizagcdo escolar; sempre estava
circulando material.... para ler para as Reunides de Faixa, ou
na Comissdo Pedagodgica. E havia, no dia-a-dia, um debate
sobre o0 que cada um estava lendo ou refletindo. E
contribuiamos mutuamente para a reflexdo. ... Havia sempre
aquela discussédo sobre se estdvamos criando 0s meninos
numa ilha, serd que os meninos vdo se adaptar na outra
escola?

...5e pensarmos na quantidade de reflexdo que
faziamos, com certeza era um Centro de Estudos. Talvez
faltasse a outra ponta desse processo, a sistematizacgéo,
artigos publicados no jornal sobre a experiéncia, um artigo
sobre educagédo infantil, ou numa revista — mas naquela
época nem haviam as publicacdes técnicas (que temos
hoje), para acolher essas reflexdes!” (Profa. M.L.)

Outra fundadora e responsavel pela formagédo dos professores, também
concorda:

“Acho que a Pés no Chéo foi, por um bom tempo, um
centro de formagéo de professores muito interessante. ... 0S
professores e professoras que passaram pela AEPC
naquela época, se formaram aqui dentro. Porque a gente
estava o0 tempo todo discutindo a pratica e lendo e
estudando.

A gente tinha reunido pedagdgica toda semana. Cada
um apresentava um texto, discutiamos e, além disso, haviam
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aquelas reunides amplas, tematicas, onde a gente discutia
Sexualidade, Televisdo, Contos de Fadas, Brinquedos.
Eram temas que estavam ai na sociedade e que para nés
eram um impasse, ndo sabiamos como tratar disso com as
criangas. Haviam as Reunibes de Pais, nas quais iam
também outras pessoas interessadas em educacdo. Eram
reunides muito preparadas pela Comissédo Pedagdgica.

Entdo eu acho que foi um centro de formagédo de
professores, sim. N&ao foi uma coisa muito estruturada,
organizada, mas muitas pessoas se formaram ali dentro.
Ganharam uma perspectiva, uma visdo de educacdo e
gosto pela educacgéo infantil, nesse momento” (V.L.).

A.M., fundadora e professora fala de sua formagéao:

“Eu fui a primeira professora. Como néo trabalhava,
me ofereci para cuidar dos pequenos. N&o tinha a menor
pratica. N&o tinha feito magistério, nem nunca tinha
trabalhado com criangas. Isso ndo era uma exigéncia da
escola. Achdvamos até melhor que a pessoa ndo fosse
oriunda da é&rea de educacdo, porque assim ndo tinha
contaminagdo do esquema tradicional. A gente queria
mesmo era andar na contramdo de tudo o que fosse
estabelecido. E a pratica se construia ali dentro, com a
cooperacdo da comissdo pedagdgica, com as reunides
semanais, iamos discutindo e chegando a um consenso
sobre como agir com as criangas. ... Mas foi nesse construir
que fui-me formando. A tal ponto que, quando fui fazer
curso superior, escolhi fazer pedagogia. Eu que pensava
em fazer Ciéncias Sociais! E s6 nao fiz op¢éo por educacao
infantil, porque ndo havia essa opg¢ao na FAE.

A escolinha era um verdadeiro celeiro de professores.
As condi¢gbes de trabalho eram nenhuma, mas o que eu
aprendi, valeu um curso inteiro” (A.M.).

Se mais avangos ndo puderam ser feitos, isso se devia, na avaliagdo do
Prof. E.L., & limitacdes estruturais do projeto. A Associagao vivia uma luta pela
sua proépria sobrevivéncia, que incluia uma certa rotatividade de professores. Isto
impedia um melhor encadeamento das praticas conquistadas e a propria

divulgacgéo do projeto:

“O professor é uma das pontas da &rea de estudo,

porque € ele quem lida com as criangas, € ele quem
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encaminha o planejamento, por mais que vocé tenha um
processo de supervisdéo e de socializagdo de
conhecimentos. Seja no nivel pedagdgico mais “tedrico”,
seja no nivel pedagdgico do exercicio na escola, ele é a
questao principal.

... Alinstabilidade do projeto ndo permitia avangar mais.
Mas ela cumpriu (o objetivo), no sentido de sensibilizar a
gente (os professores). ... cumpriu esse objetivo, enquanto
formadora e como provocadora de reflexdo, como espaco
que refletia sobre isso.” (E.L.)

A escola assim definida, como um Centro de Estudos propiciou & AEPC
algo muito importante: uma identidade prépria, enquanto instituicdo de principios
bem definidos, como a cooperagdo, 0 que ndo era comum nha época,

especialmente entre as instituicdes dedicadas apenas aeducacéo infantil.

6.1. Uma Casa-Escola, ou uma Escola-Casa?

Talvez a maior caracteristica da escola naqueles tempos de Cooperativa
tenha sido a relagéo entre casa e escola.

A garantia de envolvimento dos associados no projeto da Escola era
sintetizado, nos documentos iniciais, com a sugestiva frase “A Escola ndo sera
um deposito de criangas®®”.

Assim o0 associado devia estar presente, acompanhar o desenvolvimento
dos filhos, e poder influenciar na pauta de valores que Ihes era transmitido pela
escola.

A, hoje tao valorizada, “integracdo casa-escola” conseguiu, naquela época,
traduzir-se em uma interpenetragdo tdo profunda do espago doméstico com o
espaco escolar que, especialmente para as criangas do grupo mais engajado no
projeto, havia uma identificagdo da escola com a prépria casa.

Em diversos depoimentos de pais este fato € relatado:

“Uma lembranca interessante, que guardo esta
relacionada a que, durante muito tempo, no inicio de sua

8 A expressio “ deposito de criancas’  se refere aqui arelacdo de pais com a escola limitada a “ depositar e
recolher” as criangas no portdo, no inicio e final da jornada escolar, entrando na escola somente para pagar a
mensalidade, ao final de cada més.
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trajetoria na Pés no Chdo A Q. achava que ndés (os pais)
também éramos da escola, tal era a intensidade de nossa
presenca na mesma.

A convivéncia com outros pais, o reconhecimento da
identificag@o de perspectivas comuns de vida — uma postura
de abertura, de luta por ideais de democracia, liberdade,
direitos humanos, etc. - faz com que, até hoje, o fato de ter
sido da Pés no Chéo seja uma “credencial’ que nos une,
qguando nos encontramos” (C.Q., dois filhos na escola, um
na fase da cooperativa e uma filha no periodo posterior).

A coeréncia casa-escola era buscada através de debates de questdes
sobre educac&o que angustiavam os pais, buscando construir um consenso na
maneira de tratar as criangas. Nas reunides preparatorias realizadas
anteriormente a fundagdo da associacdo, foi definida uma pauta de temas
denominada “Questdes da pratica como condicdo para sustentacdo dos
principios”, que durante os primeiros tempos alimentou as Reunifes de Faixa.

Através da discussado desses temas, aprofundados e sistematizados entre
coordenacgdo, professores e pais, configurava-se o contetdo implicito na
pedagogia levada a efeito na Escola.

Faziam parte dessa pauta tematica:

“A Independéncia da Crianga”;

“O Tratamento diferenciado de meninos e meninas”;
“A questao religiosa”;

“A gquestdo da Sexualidade”;
“Prémio e Castigo”

“As Chantagens”

“Autoritarismo e Liberalismo”

“Os Esteredtipos”

“O Uso da TV, radio, cinema, etc.”
“O problema do dinheiro”

“Os brinquedos”

“A alimentag&o”. (fonte: Doc. N° 1 — pag. 02)
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Porém a coeréncia casa-escola se dava, porque ndo se baseava somente
em termos de debates e reflexdes, mas principalmente em uma insercéo efetiva
dos pais dentro da escola, que por sua vez tinha uma estrutura suficientemente
aberta para integrar essa contribuicdo. LODI e ALMEIDA, em artigo na Revista

AMAE (1981) relata as impressdes de sua visita aPés no Chéo:

“Pudemos ver as fichas-resumo das reunides de faixa.
Nelas estdo registrados os temas que 0s pais acham
importantes de serem vistos na escola e também a maneira
de coloca-los. Ha grande preocupacdo de ser a escola
coerente com os valores da familia.

Os pais, na maioria profissionais liberais, liderados por
um pedreiro, também pai de aluno, relinem-se para construir
salas novas, piscina e brinquedos de pneus e cordas, em
regime de mutirdo, nos domingos e feriados.

Tivemos ocasido de presenciar a saida de uma das maes,
com as criangas e a professora, em seu carro, para visitar os
cachorrinhos que haviam nascido na casa de um dos alunos.

A merenda do dia foi um bolo feito na escola por uma
das maes, que também ia ajudar a servi-lo.” (LODI e
ALMEIDA, in REVISTA AMAE, 1981: 44)

6.2 Espacos de Troca e Construcdo Pedagdgdica: as Reunidoes de

Faixa e Semanas de Estudos

As reunides de faixa, instancia de reflexdo dos pais com a professora
responsével por alunos de uma determinada faixa etaria®® foram espagos ricos
para troca de experiéncias e construgéo do projeto pedagdgico. Em cada “faixa”
havia também um pai ou mée responsavel para fazer a ligagdo desta instancia
com a Comissdo Pedagdgica, encarregando-se de elaborar a sintese do que fora
discutido, para publicacéo no Boletim Informativo. As reunides tratavam n&o s6 do
cotidiano da classe, mas elegiam, a cada vez, um tema de fundo para ser
debatido.

¥ A escola ndo adotava a designacdo de 12 perfodo, Maternal | ou Il, mas o termo Faixa, uma vez que as
criangas eram agrupadas em turmas de faixa etaria ampla. Na época eram trés “faixas’ — 1 e 2 anos de idade,
3edanose5e6anos. Assim, otermo “faixa’ acabou por designar a turma, que podia também ser nomeada
como “Faixa do Prof. X", “Faixada Prof® Y”.
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Este tema era estudado por um ou mais pais da turma, que providenciavam
textos de estudo ou sua exposi¢ao para os demais membros.

No inicio, essas reunides eram semanais. Mais tarde passaram a mensais
mas no inicio havia muito o que construir — horarios, cardapio de lanche, posturas
bésicas das professoras com as criangas, horarios, rotinas, etc. Tudo era
decidido de comum acordo.

De 1979 até 1981 os documentos mostram Reunifes de Faixa ricas e
vigorosas. Mesmo que ndo contassem com uma presenga muito ampla dos pais,
as Reunibes de Faixa realizavam discussdes das mais interessantes, como a

relatada em um Boletim de 1979:

“A Ultima reunido foi realizada no dia 26/9. Nesta
reunido foi feito um relato individual dos meninos (apontando
seus avancos e problemas). Foi feito também um relato do
grupo como um todo, sendo enfocados aspectos como
agressividade, cooperacao, sexo. Foram abordadas ainda
algumas  questbes que necessitam de maior
aprofundamento: ‘Educacéo Indiscriminada para Meninos e
Meninas’ e ‘Brinquedos’.

Entramos depois no tema principal da reunido:
‘Fantasia e Realidade, a Construgdo do Real na Crianga’ -
Tinhamos alguns textos, que lemos e discutimos, chegando
a algumas conclusdes...” (Boletim Informativo n.° 2/79: pag.
3)

E o documento prossegue, indicando as conclusdes tiradas e o0s
procedimentos mais adequados, que deveriam ser adotados na relacdo com a

crianga:

“- Que dentro desta faixa de idade, 0 que muitas vezes
nos parece estranho, no pensamento dos meninos € muito
normal.

- Que ndo devemos em hipotese alguma desmentir a
crianga destruindo sua fantasia.

- Que devemos entrar na sua fantasia e participar de
suas brincadeiras.

- Que esta fase e seu desenvolvimento tranquilo séo
fundamentais para a formacdo do pensamento légico...”
(idem)
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Nos questionarios da pesquisa junto aos pais, que serd estudada no
proximo capitulo, uma das méaes entrevistadas comenta sobre a importancia que
essas reunides tiveram para ela. Relatando as diferengcas observadas nas

escolas frequentadas por sua filha apds sua saida da Pés no Chéo, ela observou:

“Tive que aprender que na nova escola as reuniées néo
eram de faixa, que elas eram mais informativas e que eu nao
poderia influenciar na proposta pedagégica. N&o s6 minha
filha, mas também eu, vivemos o sentimento de perda da
Pés no Chéo, perda deste espaco tdo importante na
ampliagéo da minha relagdo com minha filha.” (L.D., mae de
F.T., que estudou na escola de 1978 a 1982)

Muitas instituicbes véem com reserva essa aproximagéo dos pais com a
escola. Mas, se por um lado, essa interferéncia causa dificuldades nas relagdes
cotidianas, por outro, tem um efeito benéfico no sentimento de seguranga, na
confianca e na responsabilidade das criangas com a escola.

SO0 muito recentemente € que algumas escolas, confrontando-se com
problemas de violéncia e do vandalismo dos alunos contra a suas dependéncias,
comegam a se preocupar em abrir espacos de debate com pais, com o intuito de
fazé-los parceiros de seu projeto pedagdgico.

As Semanas de Estudo eram realizadas ao final de cada semestre para
avaliacdo e aprofundamento de temas pedagogicos. Os documentos de registro
dessas atividades s&o ricos para se observar os rumos que a Escola vai tomando.

As conclusdes da 12 Semana de Estudos, de julho/79, foram compiladas
em um dossié, contendo o relatorio das turmas e o resultado de discussdes sobre
os temas “Musica”, “Motivagao”, “Blocos Logicos” e “Atividades Fisicas”.

Este relatdrio revela ja uma boa estruturagdo e sistematizacéo do trabalho.
O relato das professoras mostra a existéncia de um roteiro estruturado para
observacdo das criangas e nota-se sua preocupacdo na articulagdo das
atividades, buscando uma unidade das diversas “Modalidades de Atividade™.

E perceptivel a preocupacdo em propiciar a experimentacdo e a pesquisa

nas atividades, seja pela exploracdo de materiais ndo convencionais, seja nos
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desafios fisicos, além da postura de cooperagdo, na realizagdo de trabalhos
coletivos :

“Com as massas - argila, massa de papel higiénico,
massa de modelar - fazemos bichos, cada um fazendo uma
parte do corpo do animal. Além de construirmos um objeto
anico, misturamos o material, o que dificulta a separacao,
exigindo mais concentragao”.

“O planejamento foi cumprido e os objetivos gerais,
principalmente a cooperagdo, estdo sempre em pauta,
servindo de exemplo para isso o “Mutirdo”.?’ E sé falar em
“Mutirdo” que o trabalho conjunto é feito com alegria.”
(Relatdrio da 12 Semana de Estudos — Profé . F.C. - turma de
3 anos - pag. 10)

As Semanas de Estudos eram abertas aparticipacéo de todos os pais, hao
setorizando a participagcdo apenas aos diretamente envolvidos com a questao
pedagdgica, como professores e membros da Comissédo Pedagdgica. No entanto
era pequena a participacdo daqueles, embora cobrada pelos professores, que
reclamavam do “pouco interesse e pequena participacdo dos pais”(relatério da Il
Semana de Estudos, dez.79: pag. 2):

A organizacdo da Semana de Estudos era feita através de uma Reunido
Preparatoria, igualmente aberta aparticipacdo dos pais.

A analise dos Relatorios das diversas Semanas de Estudo vao mostrando
a definicdo dos contornos de uma Pedagogia que vai-se consolidando na escola

caracterizada por:

a) Uma preocupacéo pela Expressdo e Socializagdo em situacées reais,
trazendo para a sala de aula os fatos mais expressivos da vida dos
alunos e dando oportunidade para a emergéncia de opinides,

sentimentos e conflitos para serem esclarecidos.

8 As“Modalidades de Atividades” constam do Documento n° 2, de 1978, onde se atribui este nome 3 Areas
de Conhecimento, classificadas em Atividade Fisica, Construgéo (equivalente a Matemética) e Expressao.

8 O Mutirdo era uma institui ¢do, nafase da AEPC. Eram realizados, cerca de duas vezes por ano, para fazer
ou reformar brinquedos, consertar méveis, pregar quadros de aviso ou fazer outros retoques nas salas. Todos
0s associados eram convidados, quase sempre aos sabados, e organizava-se uma grande macarronada para
comemorar 0 acontecimento. As criangas brincavam, enquanto os pais trabalhavam. A oportunidade de
trabalharmos juntos era uma festa, uma celebracéo.
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b) Estimulo a autonomia para as criangas resolverem seus proprios
conflitos e ao aprendizado da negociagéo e do dialogo.

C) A manipulag&o e exploragédo do ambiente e dos materiais. O slogam de
tradicdo deweyana “aprender-fazendo”, aparece em diversos
documentos da AEPC.

d) Desafios fisicos espontaneos, altamente incentivados pela escola para
0S quais a Associacao investe. O espaco fisico € simples e variado,
dotado de elementos naturais, como agua, terra, arvores, plantas e
animais. Os equipamentos sdo despojados e confeccionados com
materiais simples, porém resistentes. S&o oferecidos & criangas
materiais basicos variados e atraentes como cordas, pneus, tabuas,
tecidos, que podiam se transformar em tdneis, trampolins, balangos,
cipdés, rampas, cabanas, carros, tocas, etc., ao sabor da fantasia e

criatividade das criancas.

Rampa de equilibrio, improvisada com tabua e caixote, além de pneus, oferecem desafios
para o desenvolvimento psicomotor — Sede da Rua Turquesa, 1978
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Preocupacao com relacdo a sexualidade, encarada de forma bem livre,
natural, sem malicia. Era facultado, & criancas pequenas, por exemplo,

brincarem nuas na piscina.

7. “Territério Livre” - Sonho de uma Sociedade Democratica

Os anos iniciais da escola, durante esta fase cooperativa foram um periodo
de construcdo de identidade, dentro de uma sociedade que se debatia
socialmente na resisténcia civil, democratica.

A estrutura associativa, por outro lado, propiciava vivenciar concretamente
aqueles ideais cooperativos defendidos para a sociedade como um todo, e
proporcionar para si mesmos e para os filhos, uma experiéncia igualitaria. Como

define CASTILHO (1985: 13), mencionando outra experiéncia semelhante,

“O sistema de cooperativa rompe a dependéncia e a
acomodacdo. Propicia pessoas responsaveis e livres no
escolher e decidir seus proprios rumos. Esse sistema nao
privilegia pessoas, nem cria seres onipotentes, sabios
detentores de poderes absolutos. Pelo contrario, ajuda o
grupo a caminhar na sua solidédo, a vivenciar momentos de
inseguranca, incerteza e fraqueza.”
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Estar juntos compartilhando o prazer de criar coletivamente os filhos, apoiando-se
mutuamente, era um dos objetivos da Associacéo

O grupo inicial n&o teorizava sobre essas questdes. Vivia-as.

“N6s nédo tinhamos ainda teoria para dar conta do que
estavamos fazendo. A nossa fala era muito aqguém da nossa
acado. ... A nossa teoria estava insuficiente para 0 Nnosso
arrojamento!(M. 1.).

Naquele primeiro momento a escola ndo adotou um autor Unico como
referéncia pedagogica. Piaget, Wallon, Reich e Freinet, foram as principais
referéncias, representando uma tendéncia no pensamento pedagdgico, mas sem
privilegiar, especificamente, nenhum.

Havia uma tendéncia em direcdo a Paulo Freire e Nidelcoff, por sua ligagao
com a educacédo popular, e por, provavelmente, serem referéncias na militancia
de muitos pais, nos movimentos populares.

Mas, mesmo conhecendo alguma teoria, havia o cuidado em nédo explicita-

las. Porque, o importante era descobrir com a propria experiéncia:

“Nesse momento eu suspendi toda a idéia de escola
gue eu tinha e queria. E eu acho que muitas pessoas ali, ou
quase todas, fizeram isso com as suas teorias. E verdade
gue havia muitos ali que ndo tinham uma teoria clara de
escola, como eu, que ja tinha estudado.

Mas naquela época, quando eu te digo que eu
suspendi a minha concepcdo de escola, e que incluia
Freinet, € porque eu tinha clareza de que nds estavamos
num momento muito especial. Nao é todo dia que um grupo
daquela ordem se retne.
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Havia ali pessoas que eram muito amigas entre si, mas
havia diferengas de concepgéo muito grandes e no entanto
todos queriam a mesma coisa. Havia um fio condutor, o que
era o0 mais importante.

Escutar cada um na sua concepgédo. Quem sabe dali
saisse uma coisa totalmente diferente daquilo que eu
sempre havia concebido? Isso para mim era minha
experiéncia. Vamos dizer que, nessa hora, a gente escutava
sim as teorias, tanto Freinet, como um Paulo Freire,
escutavamos, sim, mas ndo ficavamos transitando com
textos ali. Naquela hora, ndo! Nés ndo tinhamos mestres!
Queriamos nao ter, ndo que nado os tivéssemos! Nos
omitiamos. Da minha parte, eu tentava suspendé-los.”

Nessa busca ou rejeicao a referenciais teoricos, politicos e pedagdgicos,
haviam grandes divergéncias dentro do grupo. Mas, uma coisa unia essas
pessoas, era o “fio condutor”, como disse M. I. — o respeito incondicional a
crianca. Ele indicaria o caminho de como, inclusive, romper com os padrbes
ideoldgicos que, em algum momento vinham atona. Como, por exemplo, o lidar
com a fantasia, que era uma controvérsia — “contar ou ndo os contos de fadas?”
ou, “como lidar com o egocentrismo das criangas numa concepgao de educacgéo
cooperativa?” ou ainda, “A fantasia da crianca x formagdo do conceito de
realidade”. Eram conflitos sobre os quais muitas vezes o grupo tinha grandes
divergéncias, baseadas em suas préprias convicg¢des ideoldgicas.

Mas, nesses momentos, falava mais alto o desejo de educar uma nova
geracdo, mais livre de preconceitos, mais feliz, mais auto-confiante e autbnoma.
A solugado adotada, como confirma M.l., era — “Wamos observar as criancas!” E
elas apontariam a solucdo mais adequada. Sem modelos. Praticando a escuta

mutua. Essa era a disposigéo coletiva:

“Yamos, quem sabe, ... cada um com o que tem...
“vocé tem uma cadeira em casa? - leva a cadeira; o outro
aqui tem um filtro? - leva o filtro; o outro aqui, tem o0 que, uma
idéia? - leva a idéia. Mas ndo era aquele negocio de vocé
dizer de onde veio a idéia, etc. Nesse momento ndo. Entéo,
isso é que foi a for¢a, que permitiu & pessoas se colocarem,
de termos reunides extremamente participativas.(M. 1.)
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Em determinados momentos, a experiéncia da escola colocava questdes
que o grupo sozinho ndo conseguia responder. E para as quais precisaria

explicitar ou adquirir referenciais tedricos que |hes desse suporte.

Mas havia talvez uma certa ilusdo, um restinho daquela
ilusdo dos anos 60 — 70. NOs ndo tinhamos mesmo
acabado com a década de 70! Ainda estdvamos com aquela
idéia de que esse novo pode ser instituido assim.

Na época talvez, a gente tivesse ainda uma certa
ingenuidade (de fazer tudo a partir do zero).

Eventualmente era possivel a gente ler ainda alguma
coisa que vinha da escolinha cooperativa de Curitiba - o
estatuto, etc., porque ai era alguma referéncia. Mas nés néo
queriamos preencher isso demais, porque ndo queriamos
que isso ficasse maior do que nos.

Nao sei se tinha outro jeito ndo. Acho que nés
tinhamos que viver aquilo, daquele jeito. ...

Hoje vocé pode admitir todas as referéncias, todo o
background, ‘minha formacédo foi esta, minha raiz’. E é
Obvio que a gente é chamado a dar um passo a mais -
“entdo, 0 passo a mais que eu posso dar, com todo esse
caldeirdo, é este”. E & vezes é dar uma pitadinha a mais e
s6, um temperozinho que vocé coloca (e que muda tudo,
realmente), mas € assim. Na época ndés nao podiamos
admitir isso. Eramos um grupo com uma misséo! (M. 1.)

Por um motivo ou outro, a escola representou, naquele momento, para um
grande numero de pais a “ilha de democracia”, na expressdo de A.M. Era l4 que
se davam as discussfes politicas que deveriam estar sendo levadas em outras
esferas sociais, nos partidos politicos. Frente a seu impedimento, as pessoas se

refugiavam naquele espaco de participacao.

“A Pés no Chdo na época, parece que era,... um
logradouro de reflexdo politica Possibilitava a discusséo
politica, coisa que vocé ndo podia fazer em qualquer lugar.
Era uma forma legal, oficial, de vocé estar discutindo. Na
verdade tinha uma busca, um pensamento de pessoas
militantes, organizando formas de atuacgéo, e ali juntaram-se
essas duas possibilidades: a necessidade pelo fato de
serem pais e uma postura de critica a educacédo existente,
ou a falta da educacéo infantil.”(G.S.).
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Isto, a0 mesmo tempo em que representava uma abertura de espago de
participacdo para algumas pessoas, carentes de reflexdo politica, fechava a
possibilidade de integracdo de outras, que embora também simpatizassem com o
espaco alegre e democratico que aquela escola representava, tinham outro nivel
de percepcdo politica. Este foi talvez um dos problemas que dificultaram o

crescimento da cooperativa naquela época.

“A gente vinha fechando o ciclo de um movimento
politico intenso e com muitos ideais e sonhos, tanto no que
dizia respeito a educagdo dos filhos, quanto em relagdo a
educacdo em geral. Entdo era uma coisa muito idealista,
esse sonho de transformacdo, de mudanca, de um novo
homem, de uma nova sociedade. Isso era 0 n0sso norte.
Porque a gente vinha de movimentos politicos. E as
pessoas que iam se aglutinando, também.

E tinha inclusive uma selecéo ideoldgica, a gente tinha
entrevista com os pais. N&o era qualquer pai que podia
entrar na escola. Até mesmo por questdo de seguranca,
porque a gente ainda vivia o fantasma da repressdo. Entéao
era selecionado mesmo. A gente tinha medo que gente
reacionaria entrasse.”(V.L.)

O grupo inicial vivia assim, uma contradicdo: ao mesmo tempo em que
defendia a abertura democratica e precisava se expandir, crescer, ser
democratico, havia outra forga que refreava esse impulso, como um certo medo

de perder o controle da situagao.

“E que todo mundo se sentia como uma escola de
iguais, de pessoas politicamente posicionadas e de certa
forma um grupo mais ou menos de intelectuais, todos
pessoas comprometidas, e a preocupagao nossa por sermos
politizados e envolvidos com o movimento politico, defendia
que a escola deveria ser uma escola aberta para a
comunidade. Mas isso ndo era claro para todo mundo.
Apesar disso, a gente defendia, porque queria que aquela
escola tivesse uma legitimidade na comunidade. Ela estava
legal, mas a gente queria legitimar o projeto, porque queria ir
além desse grupo mais selecionado. Parece que ninguém
discordava disso, mas na pratica vinha um monte de
neuroses, de medos, de pessoas que apareciam e teve uma
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época em que teve quem achasse que havia gente
querendo infiltrar.”(G.S.)

Esse medo ainda se justificava porque o pais vivia os ultimos anos da
Ditadura Militar. As pessoas ainda se sentiam bastante ameacadas e por iSso
recebiam com muita reserva as pessoas desconhecidas, como os moradores do

bairro.

“A abertura democratica ia se dar dai a pouco tempo,
mas nos ndo sabiamos disso e viviamos ainda o medo e a
parandia da perseguigdo politica. Nesse momento viviamos
a abertura “lenta, gradual e segura”, do Presidente Geisel,
mas como saber, naquele momento, que a ditadura ia
acabar?” (A M.)

Havia também um certo apego ao projeto e dificuldade em integrar
contribuicbes diferentes, o que gerava conflitos e, & vezes, afastamento de

novos associados.

“Num determinado momento eu acho que a gente (os
fundadores) se sentia meio dono (embora a escola fosse
cooperativa e fossem entrando pessoas), tanto pela
responsabilidade maior que alguns pais assumiam, quanto
pela visdo de mundo que essas pessoas tinham. E inegavel
que 0 A.G., A.M., eu, M.L, éramos vistos pelos pais novatos,
como os idedlogos da coisa. Mas ai vai entrando gente
fomos abandonando esse controle, no sentido de fazer
entrevista.

Acho que as coisas sdo dinamicas e dialéticas, porque
também foi havendo uma abertura maior, a gente foi se
desligando dos fantasmas, (e o projeto) foi ganhando mais
cara de escola mesmo (inicialmente era uma coisa sO para
0s nossos filhos).

Dai ela vai se ampliando é a propria vida que vai
puxando para outras coisas. E foi muito bom. Entéo
quando eu vejo o caso do M.® e outros que foram
aparecendo, eu vejo que a escola comecou a ser um reduto

8 M. foi um pai que entrou para a escola em 80 e depois de algum tempo o grupo descobriu que ele era
Policia Civil, quando no meio de uma reunido, segundo um dos entrevistados, €le tirou o revélver para
martelar o prego de uma cadeira que se soltava. N&o é dificil imaginar o incdmodo geral que o grupo sentiu e
0 constrangimento, pois apesar de sua profissdo, ele era um associado participativo, interessado e vibrante.
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(no bom sentido, é ldgico), de pessoas mais alternativas,
que nem sempre tinham essa historia politica, mas eram
pessoas que tinham uma visdo de mundo, uma perspectiva
mais aberta das coisas.” (V.L.)

A escola reunia também, alguns “agregados”, os sdcios sem filho, categoria
prevista nos estatutos. Eram pessoas que nao tinham filhos, mas que
participavam, porque se interessavam pelo debate de questdes educacionais ou
porque j& tinham uma atuagdo em educacdo, numa perspectiva de mudanca.
Aglutinavam ainda pessoas que a frequentavam, porque se sentiam bem naquele
“Territorio Livre”, de relagBes afetuosas e onde se concretizava o sonho de uma

sociedade livrel...

“Era um lugar de relagbes fraternas mas também de
muita briga, muito conflito, porque eu acho que a gente
canalizou e muitas pessoas canalizaram seu furor politico e
ideologico para dentro da escola e foram havendo
dissidéncias, conflitos...

No comeco foi muito legal, mas depois de algum tempo
foi sendo palco de conflitos politicos, porque dai j& tinha um
outro elemento: o PT e as perspectivas diferentes de partido,
que traziam junto com elas, uma perspectiva diferente de
Educacdo e passou a haver muito conflito. Havia luta de
poder inclusive.”(V.L.)

Porém, ndo s6 as divergéncias internas constituiam empecilho para
potenciais associados, mas os préprios principios de cooperacdo e liberdade,
uma vez que era um desafio muito novo para muitas pessoas. Segundo o Prof.
E.L., eram, a0 mesmo tempo a marca da escola e o ponto que dificultava a
participacdo, principalmente daqueles para quem seria mais fécil aderir — os
moradores do bairro, uma vez que eram constituidos por pessoas com valores
bastante conservadores. Os alunos do bairro acabavam sendo o0s que
permaneciam na escola por menos tempo, abandonando-a prematuramente.

A exigéncia de participagdo dos pais nos mutirdbes e nas frequentes
reunides para decidir as mais diversas questdes e para estudar, afastavam essas

pessoas, embora no que dizia respeito & criancas, estas gostavam da escola.
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8. A Escuta da Crianca — Uma Chave Preciosa

z

“O que poderia nos salvar € que nos estavamos
escutando as criangas. A palavra da crianca tinha muita
forca para n6s. Lembro nas reunifes, quando alguém trazia
(a fala de alguma crianga) —‘Fulano disse isso’ - parava tudo.
Nao havia argumento mais forte. Isso é o que eu acho
bonito daquela hora.”(M.1.)

A “escuta das criangas”, inicialmente uma convicgdo de “bom senso” e
posteriormente ratificada e aprofundada com os estudos de Piaget e Freinet, foi o
traco de identidade da proposta pedagogica da AEPC e o que conferia for¢ca ao
trabalho e coeréncia a pedagogia da escola. A veracidade dos principios
pedagogicos era validada e confirmada pela resposta, em vivacidade e vibracao,
das criancas. Algumas posturas bastante sisudas, e até mesmo uma certa
rejeicdo afantasia e ao ladico, reflexos da militAncia politica, eram neutralizadas
por outro valor mais sagrado dentro do grupo -- a escuta das criangas -- pois,

afinal, eram pais.

“A gente perseguia, sim, a escola socialista. Podia até
nao ter esse nome, mas esse era 0 modelo. Tinha um livrinho
que o G. me passou, ndo me lembro direito o autor, nem o
titulo, que falava de uma experiéncia de escola na Alemanha,
que era a biblia. Ele me passou e eu seguia. Mas eu ndo me
conformava era com a falta de afeto. Aquele negdcio de que
nao se podia beijar uma crianga, ndo me convencia. Logo eu,
que era uma melosa, andava com 0s meninos no colo,
adorava dar beijos... Entdo eu rebelei: Aquilo tinha a ver com
a cultura deles! Conosco a coisa é diferente!” (A.M.,
fundadora, mée e professora).

Essa convicgdo de acolher somente aquilo que a leitura da realidade
ditava, ainda que autores consagrados dissessem o contrario, foi o que garantiu a
escola a continuidade da proposta, mesmo apos a extingdo da cooperativa.

Em seu depoimento, M. |. comenta sobre a importancia e o pioneirismo

desses procedimentos:
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Olhando o que faziamos naquela época, do ponto de
vista do que eu hoje faco, da minha clinica, vejo que |14 ja
havia escuta, que é um termo ndo usado dentro de escola,
mas que as modernas teorias de pedagogia usam: escutar
a crianca, mas no sentido psicanalitico, no sentido de dar
voz acrianga, dentro do que ela da conta de fazer.

Embora a gente ndo estivesse tdo preso a Piaget, nos
estavamos escutando etapas, estagios, cada um com o que
podia apresentar, no sentido do projeto de cada um. Poder
escutar a necessidade, a demanda e o projeto de cada um.”

Quando as demais escolas ainda tracavam planejamentos fechados,
baseados em atividades prontas, voltadas para a “pré-alfabetizac@o”, a Pés no
Chéo j4 trabalhava com projetos extraidos da leitura dos interesses e do dialogo
direto com as criangas. “Hoje trabalha-se com projeto nas escolas. E |4 também.
Ou seja, voceé tinha propostas para o grupo (que ali a gente chamava de Faixa),
mas cada um se manifestava de um jeito e nés estavamos abertos para isso.

Estdvamos esperando por essas reagdes de cada um dos sujeitos.

Em segundo lugar, essa questao de construir junto que
hoje domina nas escolas, nés fizemos isso o tempo todo:
ndo podiamos comprar? Que a gente trouxesse o que tinha
em casa, ou que construisse & juntos, com as criangas...
Por exemplo, buscar caixotinhos no mercado, pintar os
caixotinhos e as criangcas ajudando a pintar - e isso que
eram criancas de dois anos... trés... quatro anos.”(M. 1.)

G.S. confirma a presenca do trabalho conjunto:

“A gente defendia a necessidade de se fazer trabalho.
Eu me lembro |4 em Curitiba, eu criei projetos pedagdgicos —
s6 que a gente ndo falava em “projeto pedagdgico” na
escola, mas a gente trabalhava com projetos, tinha diversos
... de criacdo de animais, plantacdo dentro da escola, e
havia uma movimentacdo grande das criangas; elas
propunham os projetos e a gente ia desenvolvendo — isso
que estd sendo colocado hoje, era feito 14, s6 que a gente
ndo tinha as matrizes da coisa. Isso ja estava acontecendo
|4 fora, mas a gente ndo tinha nocdo de onde é que vinham
essas visbes. Freinet ja trabalhava assim.”(G.S.)
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Trabalhar junto, a crianca desenvolvendo seu aprendizado pelo exemplo. A professora,
com seus alunos, em aula de modelagem, 1979

9. O nome da escola e seus significados

O nome “Pés no Chao” foi sugerido por um pai durante uma das reunides
preliminares, e aceito imediatamente. Era rico em significados, com conotagdes
importantes, desde a homenagem ao movimento de educacédo popular “Com Pés
no Chéao também se aprende a ler”, do Rio Grande do Norte em 1961. Com isso,
ja em sua concepcao pedagodgica, a escola se alinhava a um posicionamento
politico, que valorizava os elementos da educacao popular, conforme vimos no
Capitulo 1l - énfase no trabalho e na aprendizagem através da experiéncia e
do convivio com os adultos.

Por outro lado, conforme interpretacdo de M.l.,, o0 nome Pés no Chao
“traduzia o Materialismo Histérico”:
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“Era um nome que podia suportar 0S NOSS0S anseios
de que ndo houvesse um excesso de imaginario, nem
resquicios das questdes religiosas, de crencas, de ilusdes.
Que nos tratassemos de solidariedade, de construcdo pelo
trabalho, da sobrevivéncia e da construgdo dos objetos do
dia-a-dia. Que pudéssemos transmitir como se lida com o
mundo material sem nos perdermos em grandes
especulacbes metafisicas ou imaginarias. Ou seja, que
naquele momento, a poesia estava de fora.”(M. I.)

Apesar disso, a0 mesmo tempo que 0 nome estava assim preso ao real, a
terra, a sua singeleza impulsionava o imaginario, na medida em que foram as
criangas que o usaram lhe conferiram significacdo. Desse modo 0 peso recaiu na
conotacdo de “espaco de liberdade”, de local onde podiam ficar descalcgos, e ter

contato com terra e elementos naturais, se acoplou ao nome e trouxe novas

configuracdes aescola. E essas foram as que se constituiram em elementos de
identificagdo com a instituicdo, como veremos no depoimento dos ex-alunos, no

proximo capitulo.
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De acordo com M.l., esse impasse seria, forcosamente, resolvido pelas

criangas pois para estas, a fantasia nao pede licenca.

“Penso que as proprias criangas for¢ariam a mudanca
daquela postura, pois era onde a gente tragava o limite que
era o cuidado, e isso s6 poderia ser forcado mesmo, pela
crianca. ... Como é que vocé vai trabalhar com criangas
muito novas, se vocé deixa de fora o imaginario? Que ela
colocasse o imaginario, nés aceitdvamos muito bem. Mas
nés ndo podiamos suscitar o imaginario. E no entanto, é
uma forca que o menino tem em alguns momentos e ele
utiliza dessa forga e vocé pode até usé-la. Era como se
naquele momento a gente acatasse o menino, acolhesse,
porque fazia parte do nosso jeito, da nossa concepgéo, mas
que noés ‘esperassemos aquela doenca passar’! E no
entanto, hoje a gente vé que isso é constitutivo do sujeito,
que nos vamos ter que aprender a lidar com isso durante a
vida. Imaginéario também faz parte.”

Outra forca que, segundo a entrevistada, o nome traz é seu despojamento,

a verdade a ele associado:

“Vocé cola o seu pé na terra. Vocé se despoja. Também
das farsas. Havia um anseio também nesse sentido, de que
0 acesso ao outro fosse mais facilitado. Tanto das criancas
com os adultos, como das criangas entre si. Que fosse um
grupo mais saudavel, de criancas mais saudaveis,
principalmente uns com os outros. Entdo Pés no Chéo
tinha também essa conotacéo.

Mas, eu penso que no decorrer da experiéncia, as
criancas devem ter forga o imaginario. O adulto ndo quer, a
crianca ndo esta nem ai! Vai fazendo como pode, com o0s
recursos que tem, com as metéaforas e com a poesia ... J4
tinha a madsica mesmol... Nés faldvamos, mas mantinhamos
a musica com o A.G.

O que se pode pensar, é que 0 proprio nome pode
retificar a experiéncia. Vocé escuta também a forca dos
ancestrais, das experiéncias anteriores. Na terra, o que é a
terra? E ela o que ja esta dado, onde se calca sobre algo ja
existente, do que é dado para trabalhar. Vocé trabalha
sobre algo ja existente, para nascer dali alguma coisa. Mas
sobre o que vocé ja recebeu. E a frase de Goethe:
‘Conquista com o que herdaste de teus pais’. Dos teus pais,
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da tua universidade, da tua escola, da tua formagéo, da tua
histéria, da histéria da tua cidade...conquista, conquista
aquilo!l.”(M. 1.)

E, o que teria florescido desse ché&o? Com esta indagacdo, foram

entrevistados os ex-alunos do periodo, objeto de analise do préximo capitulo.

/ j'—lh w :'-3'. -'-:hk ]
O quintal favorecia o contato com o0s elementos naturais, incentivando a curiosidade
e 0 espirito de investigagao.
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CAPITULO IV

“AEPC” — MEMORIA DE ALUNOS E PAIS

“A maioria das coisas que realmente necessito saber sobre

como viver, o que fazer e como existir,

eu aprendi no jardim de infancia:

a sabedoria ndo se encontra no topo da montanha da escola superior,
mas sim na caixa de areia da escola infantil.

La eu aprendi o que precisava conhecer:

o Cddigo de Honra, o amor e a higiene basica,

ecologia, politica e vida saudavel’

(Texto atribuido a Robert Fulghum, ministro evangélico
de Washington, EUA.)

1. Porque resgatar a memaoria

O melhor testemunho de um trabalho € o depoimento daqueles que dele
participaram. Nesse sentido a pesquisa de campo buscou colher informacdes dos
diversos atores que atuaram na escola durante o periodo observado: fundadores,
professores, pais e alunos

Neste capitulo nos dedicaremos principalmente a analisar as repercussées
do trabalho da Pés no Chao sobre as familias, enfocando de forma especial, o
testemunho dos ex-alunos e seus pais.

HALBCHWACHS (1990:25) estudando a memodria coletiva, atesta a
importancia dos testemunhos, “para completar o que sabemos sobre um evento
do qual ja estamos informados de alguma forma, embora algumas circunstancias
permanecam obscuras”.

Segundo ele, embora a memoria seja considerada “como uma faculdade
propriamente individual’”, ou seja, surge na consciéncia por seus proprios
recursos, “isolada dos outros e capaz de evocar, quer por vontade, quer por

oportunidade, os estados pelos quais ela passou antes” (pag. 48), na verdade é
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um fendmeno coletivo, pois ndo existe se ndo existisse uma relagdo com os
demais pois ela € tdo mais instigada e desenvolvida quanto mais os individuos se
relacionam e evocam suas vivéncias particulares.

Da mesma maneira em que se constroi nas relagfes, a memoria é afetiva
e seletiva. Cada individuo retém, da experiéncia comum, aquelas vivéncias que

Ihe foram mais significativas. Assim,

“A funcdo da lembranca é conservar o passado do
individuo na forma que é mais apropriada a ele. O material
indiferente € descartado, o desagradavel alterado, o pouco
claro ou confuso simplifica-se por uma delimitacdo nitida, o
trivial é elevado a hierarquia do insolito; e no fim formou-se
um quadro total, novo, sem o menor desejo consciente de
falsifica-lo”(STERN, apud BOSI, op.cit.: 29)

Cada pessoa traz em si uma forma particular de inser¢cdo nos diversos
meios em que atua e seleciona o que lhe é mais significativo sobre a experiéncia
vivida. Em funcéo disso é tdo mais importante resgatar a memaria de um grupo,
procurando ouvir 0 maior numero possivel de pessoas que participaram de uma
experiéncia comum, de forma a obter uma visdo multipla dessa experiéncia, ja
que “cada memoria individual € um ponto de vista da memdria coletiva’(BARROS,
1989: 31)

“No primeiro plano da memoéria de um grupo se
destacam as lembrancgas dos acontecimentos e experiéncias
que concernem ao maior numero de seus membros e que
resultam que de sua propria vida, quer de suas relagdes com
0S grupos mais proximos, mais freqlientemente em contato
com ele.”"(HALBWACHS, op.cit.: 48)

Dentro desse ponto de vista, consideramos importante fazer uma alteracéo
no projeto inicial e resgatar a memoria do maior nimero de pessoas que
participaram da escola no periodo estudado, uma vez que, isto nos daria uma

certa avaliacdo do significado e das repercussdes daquela pedagogia alternativa
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sobre o plblico a quem se destinava — os alunos e seus pais®® No desenrolar da
pesquisa documental® tivemos contato com os formularios de matricula de 72
alunos que estudaram® na Escola durante o periodo pesquisado e antevimos a
riqueza de informacdes que poderiamos obter se 0s ouvissemos: Que rumos
teriam tomado aquelas criangas, depois de sairem da escola? O que teriam
guardado das vivéncias tidas durante o periodo em que la estiveram? De que
forma a escola os teria marcado? Até que ponto aquelas criangas tdo pequenas
teriam sido influenciadas pela educacéo escolar? Até que ponto os principios de
cooperacao, solidariedade, cientificidade e liberdade haviam sido percebidos e/ou
incorporados pelos ex-alunos? E em que aspectos o objetivo de reeducagéo de
pais havia sido atingido nas familias?

Ao analisar aquelas fichas de matricula, amareladas e desbotadas,
impressas precariamente em mimedgrafo a &lcool, percebiamos que havia um
grupo de ex-alunos que ndo se enquadrariam nos critérios de amostragem
escolhidos para participar das entrevistas, *’por terem permanecido na escola por
pouco tempo, além daqueles que ja seriam dificeis de fazer contato, por terem se
mudado para outras cidades. O que teriam essas pessoas a dizer sobre a
escola? E aqueles pais, que retiraram as criangas antes de completarem o pré-
escolar, por que motivo o fizeram? Seriam eles os ndo identificados com o
projeto? Os dissonantes? E, mesmo sobre esses, até que ponto teria a escola
influenciado, assim como suas criangas, hoje jovens?

Enfim, concluimos que estas opinides seriam de grande valia para nosso
trabalho. Precisavamos ouvi-los também, embora suspeitassemos que muitos
talvez ndo respondessem a pesquisa. Como o caso de uma méae que, ja no

primeiro contato por telefone, declarou ndo ter nada a contribuir para a pesquisa,

% Para a pesquisa de campo eram previstas apenas entrevistas com 3 associados fundadores, 3
associados pais, 3 professores e 3 ex-alunos.

% A pesquisa documental feita no acervo da prépria escola, constituiu-se como um indicativo
importante dos atores que comporiam nossa rede de informantes. Os homes que apareceram com
recorréncia, nesses documentos, foram sendo confirmados nas conversas informais mantidas com vérias
pessoas que, de agum modo haviam participado da experiéncia da AEPC. Seja porque foram, a época, um
tipo de disseminadores do ideario da Pés no Chéo, pelo dominio que tinham sobre seu projeto.

% O termo “estudar” soa estranho quando vemos tanto a faixa etéria das criancas (a maioria
ingressou na escola com 1 ano e meio a dois anos de idade), quanto o tipo de experiénciatida na escola, que
estava longe do tipo de experiéncia que a palavra estudo evoca. No entanto este é o termo utilizado pelos
préprios ex-alunos para se referir a sua vivéncia na“Escolinha’.
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porque seu filho ficara na escola apenas trés meses, ndo se adaptara bem e
porque ela também néo havia, na época, concordado com procedimentos tidos
com ele, como o fato de deixar que a crianga se sujasse no quintal e voltar para
casa com a roupa manchada de terra e tinta.>®> Seu rancor ao telefone era téo
forte que parecia ocorrido ontem, um fato datado de mais de 20 anos atras.**

A alteragéo do planejamento, incorporando uma pesquisa mais abrangente,
com dados quantitativos, teve assim o objetivo de apontar as tendéncias do
pensamento das familias (alunos e seus pais) que passaram pela Escola durante
0 periodo estudado, tentando definir o perfil do alunado atendido; o tipo de
interesses que esses ex-alunos desenvolveram ao longo da vida; e, finalmente,
que elementos poderiam ser identificados como relacionados avivéncia tida pela
familia na Pés no Chéo.

Embora este ndo tenha sido o objeto central da investigacdo, este objeto foi
ampliado e a pesquisa pode revelar os reflexos do trabalho da escola sobre os
jovens e suas familias.

O resultado dessa pesquisa sera objeto de analise do presente capitulo.

Quanto a memoria dos associados fundadores, seus depoimentos foram
largamente explorados no capitulo anterior. O critério de sele¢do, como j& foi dito
da introducéo, foi o de sua participacdo em todo o processo de discussdo do
projeto, que culminou com a fundacgéo da AEPC, de forma a esclarecer sobre as
condicbes em que se deu essa fundacdo e 0s primeiros passos rumo a
formulacéo do seu projeto pedagdgico e administrativo. Ainda seguindo as pistas
apontadas pela pesquisa documental, assim como nossas proprias referéncias de
participagdo na AEPC como mée de aluno, surgiram como elementos chave

dentro do grupo dos fundadores, os nomes de trés pessoas: G. S., V. L. e M. L.

2 O critério para a sedlecio de ex-alunos incluia tempo de permanéncia na escola e maior
participacdo dos pais no projeto, de formaa garantir uma melhor compreensdo da proposta.

8 Essa era uma das criticas mais freglientes na época. Como as criangas brincavam livremente com
terra, manipulavam barro e usavam muita tinta, sujavam-se muito. E isto incomodava muitos pais
acostumados a outras escolas, onde as atividades se restringiam aos trabalhos de mesa onde as criangas ndo
se sujavam.

% Fatos como este demonstravam 0 grau de expectativa e de paix&o que envolvia as pessoas que
buscavam a escola naquela época.  Por outro lado tivemos agradaveis surpresas, em depoimentos de alunos e
pais, igualmente afastados prematuramente da escola, mas que declaravam, logo nos primeiros contatos,
guardarem da escola da escola, lembrangas vagas, porém positivas e carregadas de emogao.
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Os dois primeiros por constarem nos documentos da escola como 0s
mentores do projeto e M. I., cujo nome também é mencionado com frequiéncia nos
documentos, tendo exercido a funcdo de primeira coordenadora pedagdgica da
escola. Apesar de ter-se afastado da Associacdo, um ano depois, por divergir do
resto do grupo, incluimos seu depoimento seria valioso exatamente pela
possibilidade de expressar as formulagbes originais a Associagdo, ou seja, sua
memoria poderia estar menos contaminada pelas vivéncias do cotidiano posterior.

Foram ainda incluidos os depoimentos de dois fundadores, constantemente
citados nos documentos, como pessoas que participaram em todas as categorias,
de fundadores, pais e professores, tendo ainda permanecido na Pés no Chéo
apos o encerramento da cooperativa, em 1982. Estas entrevistas, mencionadas
no capitulo Ill, serdo novamente referenciadas no proximo capitulo, que trata da
interpretacéo feita pela Pés no Chéo sobre a Pedagogia Freinet em sua pratica

pedagogica.

1.1. A memdria dos ex-alunos

Apesar da expansdo dos estudos fundados na Psicanalise e de
perspectivas psico-pedagdgicas mais contemporéneas, que destacam a
importancia das vivéncias da infancia na constituicdo do sujeito adulto, para
muitos pesquisadores as lembrancas da 1" infancia sdo irrelevantes. Este é o
caso de HALBWACHS, para quem as recordacdes da 1" infancia sdo sem efeito,
uma vez que “ndo se podem relacionar com esteio nenhum, enquanto ndo somos
ainda um ente social” (op.cit.: 38).

Esta concepcdo é histérica e acompanha nocdes de infancia, que
consideram a crianca como um sujeito sem direito a fala. Com efeito,
historicamente, a crianga pequena ndo tem considerada sua humanidade, até
atingir a idade da razéo, por volta dos 7 anos. Essa falha na percepcao da
crianga € longamente estudada por ARIES (1978) na investigacdo sobre a
construgdo do conceito de crianga. Ele mostra como o sentimento de infancia
mudava radicalmente, tdo logo esta atingisse a idade da razéo: de uma relagéo

calcada no que KRAMER (1995) denomina de paparicagédo durante a 12 infancia,
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ou seja, a crianca tratada como um animalzinho de estimagéo, passava-se a
exigéncia de um comportamento adulto, ao completar ela os 7 anos. E esta
expectativa impunha-lhe o condicionamento e castigos corporais, para obter dela
esse comportamento, aos 7 anos.

O autor mostra que esta relacdo com a infancia se manifesta até
praticamente o século XIX, quando entdo os estudos de psicologia infantil vém
sensibilizar pais e educadores sobre sua natureza. E assim que a crianca tem
desrespeitada a sua condi¢do e negada sua humanidade, assim como os loucos,
os indios e as mulheres (DEBARBIEUX, 1991).

A prépria etimologia da palavra infancia, designa o infans, aquele que néo
fala. Ou seja, “a infancia, privada de razdo, € também privada da possibilidade de
testemunhar”. (DEBARBIEUX, op.cit.: 12)

O autor afirma ainda que, tanto no direito grego, como no direito romano ou
no direito candnico, sua palavra ndo tem valor reconhecido®,.

SO muito recentemente, o Estatuto da Crianca e do Adolescente reconhece
acrianca o direito a opinido e expressdo (CAPITULO II, Art. 16 — II), direito

esse que, na prética, ainda nédo ocorre.

Nesse sentido, se nem nos textos legais a fala da crianga tem importancia,
que sentido teria resgatar uma memaria de criancas que, no periodo estudado,
teriam 2, 3, 4 ou, no maximo, 5 anos de idade? N&o seriam suas memorias
simples reminiscéncias sem valor, mescladas de fantasia e sonho?

No entanto, sabe-se que, cada vez mais, a ciéncia atual vem reconhecer a
importancia das vivéncias tidas na primeira infancia, para a constituicdo do ser
adulto. Como entdo desconsiderar as experiéncias da primeira infancia? E como
menosprezar as vivéncias tidas na escola infantil, que, especialmente no caso de
criangcas da classe média urbana atual, ocupam um espaco significativo na
construcéo de relagdes, afetos, e, por que ndo, conhecimentos para o ser adulto?

A memoria € muito valorizada em Ciéncias Sociais, especialmente entre 0s
pesquisadores em historia oral, como forma de resgate de trajetérias de vida e de

movimentos sociais contrapondo-se a historiografia classica, baseada em
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documentos e provas oficiais. Ela faz emergir uma outra versdo da histéria, do
ponto de vista do cidadao, ou seja, a concepgao particular dos fatos, que implica
numa outra forma de escrever a histéria do tempo presente ou de um passado
recente. (THOMPSON, 1992; BOSI, 1979; ROUSSO, 1996).

No entanto, muito desse esfor¢go tem sido direcionado para o resgate da
memoria dos velhos, 0s quais, por suas vivéncias, tém possibilidades de uma
visdo mais abrangente dos fatos e de uma percep¢do mais situada histérica e
espacialmente, podendo relaciona-los aos contextos em que se deram. Recai
portanto sobre os velhos “uma espécie singular de obrigacdo social, que néo
pesa sobre os homens de outras idades: a obrigagcdo de lembrar, e lembrar
bem.” (BOSI, op.cit. : 24)

Dessa maneira, a lembranca pode, para o velho, ocupar grande parte de
seu espaco mental, representando uma funcéo social ativa; para o adulto e o
jovem ela se constitui em uma atividade de lazer, um momento de evasao, uma
parada em sua atividade primordial, produtiva, para, como em um sonho, reviver o
passado. N&o significa, no entanto, que seja menos valiosa ou menos confiavel.
No entanto, ao contrario do velho, essa atividade, em nossa sociedade, &
desdenhada e esquecida, pois considera-se que o jovem, por ser intensamente
ligado ao tempo presente e mais voltado para o eixo presente-futuro, néo
possuisse memoéria. O jovem seria pouco afeto ao ato de retornar asua infancia,
para recordar.

A rigor, este fenbmeno relaciona-se a um outro processo mais amplo, como

indica HOBSBAWN em relagdo acompreensdo do mundo contemporaneo:

“A destruicio do passado — ou melhor, dos
mecanismos sociais que vinculam nossa experiéncia
pessoal a das geracbes passadas — é um dos fendbmenos
mais caracteristicos e ldgubres do final do século XX.
Quase todos os jovens de hoje crescem numa espécie de
presente continuo, sem qualquer relagdo orgéanica com o
passado publico da época em que vivem.” (HOBSBAWN,
1995: 13)

A memoria da crianga pequena esta vinculada asua acdo presente e ao

entorno mais imediato, mais afetivo, como a casa, a familia, os amigos préximos,
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os espacos de sua socializacio e &ueles fatos afetivamente mais marcantes. E
comum que uma crianga pequena se refira a atividades realizadas poucas horas
antes como “ontem” e fatos ocorridos uma semana atrds, como “faz muito
tempo...”. Sé mais tarde € que ela sera capaz de relacionar essas lembrancas
com o contexto social mais amplo. Isso, no entanto, ndo invalida seu testemunho
com relagéo a fatos por ela vividos e seu sentimento com respeito a eles.

As lembrancas da 12 infancia sdo, ainda, formadas por imagens quase
oniricas que vém atona, freqientemente sem muito nexo. Esse aspecto foi
observado em diversos depoimentos dos ex-alunos, onde o0s entrevistados

expressaram sua percepgado em observagdes, como:

“Me lembro pouco da minha infancia. Existem apenas
alguns ‘quadros’ de memdria, como se fossem fotos” (J. G.,
22 anos)

“Infelizmente estudei na escola quando era muito
pequena e ndo tenho lembrancas muito nitidas” (M. E., 21
anos)

“Dessa época eu ndo me lembro realmente de muita
coisa, s6 de um episédio ou outro, e no mais, do ambiente
que havia na escola, que era legal” (A. L., 21 anos).

Mesmo considerando esses limites da memoria infantil, principalmente os
ligados apreciséo logica, e ao encadeamento cronoldgico do tempo, assim como
anocgdo de espaco, ndo podemos negar a importancia de seus depoimentos,
especialmente se os tomamos em conjunto, para avaliacdo do significado do
trabalho realizado pela escola.

Da amostragem recebida, alguns questionarios mostravam uma forma
lacbnica de se referir aos fatos, talvez refletindo aquele sentimento de desconforto
do jovem por ter de retornar ainfancia, num momento em que sua energia esta
voltada aos seus interesses atuais e futuros.

Evidentemente, se comparamos 0s questionarios dos ex-alunos com o0s
de seus pais, constatamos que estes se alongam mais do que os filhos em
rememorar fatos, sentimentos, sensacgdes, conclusdes sobre sua passagem pela

escola.
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No entanto, muitos questiondrios apresentavam depoimentos riquissimos,
que contradiziam o0s estudos citados anteriormente. Eram questionarios
altamente detalhados, bem humorados, demonstrando uma memaria prodigiosa
com relacdo a muitos aspectos, proprios de quem esteve atento e envolvido com
aquele espaco. Este é o caso das lembrancgas de L.F. (24 anos), que reconstruiu,
de modo quase literal, 0 espaco da escola, revelando quéo significativa fora esta

busca por um tempo passado:

“(Lembro-me da) Rua Java®, a piscina, o tanque de
areia, a ameixeira, os dois barracos, a horta, os balancos, a
secretaria, em cuja passagem jogavamos bola; todos os
colegas da turma, alguns dos mais novos, professores e pais
de alguns colegas; do ‘raspador de pés’®’ feito com
tampinhas de garrafa, o bodoque do Kito (colega de sala) e
uma bota de sete léguas deixada por um pedreiro, de uma
festa a fantasia (em 81 ou 82); das aulas pela manhd na
copa da Espanha®®, e da emocao do dia em que o professor
de musica tocou ‘Menino da Porteira’; do prazer de ir para a
Escolinha, da curiosidade de ver a horta dar frutos e do
companheirismo dos colegas.”

A memodria da crianca é por vezes evocada com o auxilio dos pais e
adultos, que atualizam para ela os fatos de que ela se recorda, impedindo que
sejam esquecidos; outras vezes € 0 contato repetido com algum objeto ou
pessoa, que faz manter a lembranga (HALBWACHS, 1990). Essa intermediagéo

também foi expressa em alguns questionarios:

“Estudei na Pés no Ch&o quando era muito novinha e
nao tenho quase recordacdes. O que sei € pelos meus pais”
(R. S., 20 anos).

% A segunda casa ocupada pela escola no periodo da Associagdo de Pais era um pequeno imével
situado na Rua Java, 83, Bairro Nova Suica, hoje ocupado por um prédio de apartamentos. A escola
permaneceu nesse local até 1986, passando depois para o Bairro Coragdo Eucaristico e posteriormente para
sede propria no Bairro Dom Cabral, onde hoje se encontra.

9 Na aula de marcenaria as criangas construiram, junto com o professor, um capacho de tampinhas
de garrafa pregadas em uma tébua, colocado na frente da porta de entrada, para limpar a terra dos sapatos
depois de voltarem do quintal paraasalade aula

% Durante a copa do mundo de 1982 as aulas foram redizadas no turno da manhd, em funcéo do
horério dos jogos.
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“A Unica pessoa de quem me lembro com clareza é o
A.G., talvez por haver mantido mais contato com ele
posteriormente” (J. P., 21 anos).

“Lembro de algumas professoras (mas acho ter a
imagem por causa de fotos), e de alguns colegas, em
brincadeiras no patio e com o jabuti. (V. F., 20 anos)”.

Mas, mesmo que os fatos sejam evocados por um adulto ou pela presenca
de um objeto, segundo HALBWACHS (op.cit.), a memdria é afetiva e seletiva, e
nao reteria sendo o que tivesse significado, que fizesse sentido, dentro da
realidade do individuo naquele momento.

Foram muitas as lembrangas levantadas pelos ex-alunos, descrevendo
com minUcias os espagos, atividades e acontecimentos, o que denota a
afetividade e intimidade que as criancas tinham com a escola. Alguns alunos se

referem a esse clima de afeto por eles vivenciado:

“O que mais me marcou na Pés no Chéo foi a vivéncia
em grupo, sempre buscando experiéncias (ex. horta
comunitaria) em que o trabalho em grupo prevalece sobre o
individual” (A . Q., 24 anos)

“Sao relativamente poucas as lembrancas que tenho da
minha primeira fase da infancia (até os 6 anos). Mas as
lembrancas que eu tenho sdo marcantes e de momentos
muito felizes que com freqiéncia passam por meus
pensamentos. Quase a totalidade dessas lembrancas séo
de momentos na Pés no Chdo. S&o lembrancas de
brincadeiras, atividades na escola, do espago em si da
escola, da minha turma e colegas, dos animais de estimacao
da escola, dentre outras.”(V. F. - 20 anos)

“Por estar sempre proximo de meus pais, s6 guardo

lembrangas boas - alegria, liberdade, etc. Lembro-me dos
pais construindo a piscina, os brinquedos (I. L., 26 anos)”.
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Os mutirBes sdo descritos com um sentimento de seguranca por ter
0s pais partilhando um projeto que os alunos identificavam como sendo deles.

Mesmo com os limites de precisdo devidos anatureza da memdria infantil e
da distancia de cerca de 20 anos com relagcdo aos fatos pesquisados,
consideramos que ter ouvido os ex-alunos foi uma excelente forma de examinar o
alcance da acdo pedagogica da escola sobre a vida das criangcas por ela
atendidas, mesmo que tenha sido sob forma de impressdes e sentimentos, mais

qgue de conteudos aprendidos, porque, como afirma BOSI,

“A veracidade do narrador ndo nos preocupou... Nosso interesse
esta no que foi lembrado, no que foi escolhido para perpetuar-se na histéria
de sua vida” (op.cit.: pag. 1).

177



1.1.1. A Pesquisajunto aos Ex-Alunos

Conforme ja vimos na introducdo, foram encontrados 72 nomes em fichas
de matricula do periodo estudado. Destes nomes foram localizados 68 ex-alunos,
para 0s quais enviamos questionarios em formularios amarelos®. Do total,
retornaram 32 questionarios respondidos, representando 47% do total.

O questionario foi dividido em trés partes:

Na primeira parte buscamos definir o perfil do ex-aluno, como idade,
periodo em que estudou na Pés no Chao'®, 4reas de interesse atuais,
(profissédo e/ou curso em que estuda), outras atividades exercidas,
(como participagdo em movimentos politicos, sindicais ou de classe,
movimentos sociais e/ou culturais, pratica de esportes, musica) e tipo

de escola cursada apds a saida da Pés no Chéao.

Na segunda parte fazemos o levantamento do tipo de lembrangas

guardadas sobre a Pés no Chao.

Na terceira parte € avaliada a repercussdo do trabalho da escola na
vida do ex-aluno, desde o seu reflexo imediato no processo de
adaptacdo aescola posterior, até a formulacdo de seus valores de vida,

entdo e hoje.

1.1.2. O Perfil dos Entrevistados

A Associagdo Educativa Pés no Chéo teve seu funcionamento entre julho
de 1978 e dezembro de 1982, sendo, portanto, este o periodo estudado na

pesquisa. Os alunos que participaram da experiéncia nessa fase, se situam hoje

% \/er modelo do questionario no anexo V.

%Devido ainformalidade da estrutura administrativa da escola na época, que levava a ndo se registrar em
livros, atos administrativos como data de matricula e desligamento dos alunos, incluimos nos questionarios a
pergunta, “periodo em que o aluno estudou na escola”. Como poucos alunos tinham essa informagao,
cruzamos ainformagdo com o questionario dos pais, que continha a mesma pergunta.
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entre 19 a 26 anos de idade, uma vez que a escola atendia as criangas a partir de
um ano de idade. O quadro n° 1 abaixo mostra as faixas de idade dos
entrevistados.

Do total de 32 respondentes, havia 20 homens (62,5%) e 12 mulheres
(37,5%). Essa amostragem espelhou bem o perfil dos alunos que a escola tinha

na época: um publico fundamentalmente masculino.

Quadro n® 1 —Idade dos Entrevistados

Faixa de ldade Frequéncia %
19 anos 01 3,1
20 — 21 anos 08 25,0
22 — 23 anos 14 43,8
24 — 25 anos 07 21,9
26 anos 02 6,3
TOTAL 32 100,0

Quadro n° 2 — Sexo dos entrevistados

Sexo dos Entrevistados Frequéncia %
Homens 20 62,5
Mulheres 12 37,5

TOTAL 32 100,0

Por ser uma escola alternativa e, como tal, considerada por muitos como
uma escola para alunos dificeis, havia sempre um bom ndmero de criancas que
nao se adaptavam ao esquema passivo e centralizado da maioria das escolas
infantis da época. Por coincidéncia ou ndo, esse grupo era composto

principalmente de meninos. As meninas, talvez pelo préprio caréater docilizante de
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sua socializagao, pareciam ter menos problemas de aceitagdo ao tipo de atividade
oferecida nessas escolas'®.

Por outro lado a proposta de educacdo ndo sexista e a liberdade que as
criangas gozavam na escola parecia assustar muitos pais de meninas, que
consideravam pouco adequado, a educacdo de uma menina, brincar com terra,
cavar horta, trabalhar com ferramentas na marcenaria ou serem incentivadas a
resolver seus proprios conflitos, mesmo os que envolviam sua relagdo com o0s
meninos.

Houve momentos em que algumas classes na Pés no Chéo eram
exclusivamente masculinas. Sua inadaptagéo a outras escolas ndo era devida a
qualquer dificuldade de aprendizagem, mas eram criangas com grande potencial
de energia represada. Ao chegarem aPés no Chéo era como se tivesse sido
aberta a comporta de uma barragem: irrequietos e ansiosos, apresentavam um
comportamento que “a tudo atropelava”. Em poucas semanas de liberagéo da
energia através de atividades em contato com a natureza, com terra, agua,
espaco e autonomia, era como se 0O rio voltasse a fluir normalmente e se
mostravam, na verdade, criangas ativas e criativas.

Uma mée chegou a mencionar esse fato em seu questionério, relatando a
diferenca que sentiu na escola posterior, para onde seus filhos foram ao final da
etapa de Educacédo Infantil. Segundo ela as escolas, “tinham dificuldades em
trabalhar com a autonomia e independéncia das criangas, preocupando-se mais
em colocar limites fisicos aos meninos.” (Y.F., mde de E.F. e M.F., 24 e 22 anos,
respectivamente)

Do total de 32 entrevistados, 10 alunos (31,3%) permaneceram na escola
apos a dissolucao da cooperativa, conhecendo-a também sob outra estrutura
administrativa. E importante destacar que as mudancas ocorridas apos 1983,
quando o modelo administrativo foi alterado, ndo afetaram a orientagao
pedagogica. Isso porque 0 grupo que assumiu a escola nesse momento era
composto por alguns pais, comprometidos com o projeto pedagdgico da escola, e

pelos professores que ja trabalhavam na escola naquela dltima fase da

101 As atividades bésicas na educaggo infantil nessa época eram os desenhos mimeografados, as
copias, as atividades de coordenacdo motora no papel, a preocupagdo com o tracado bonito da letra, a
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cooperativa. E 0 objetivo desse grupo, ao assumir a escola, ndo foi contrapor o
projeto pedagdgico, mas pelo contrario, dar-lhe continuidade e aprofundamento.
Por esse motivo manter a opinido desses alunos ndo desviou os objetivos
da pesquisa. Esse fato explica também a existéncia de 3 alunos (9,3%) cujo
periodo de permanéncia na escola foi superior aos 5 anos que durou a
cooperativa, pois foram alunos que nela completaram toda a etapa da educacéo

infantil, do bercario ao 3° periodo - ver quadro n° 3 abaixo:

Quadro n® 3 — Tempo de Permanéncia dos alunos na Pés no Chao*

Tempo de Permanéncia Frequéncia %
Até 1 ano 04 12,5
2 a 3 anos 10 31,3
4 a5 anos 15 46,9
+ de 5 anos 03 9,3**
TOTAL 32 100,0

* Dados cruzados com o questionario dos pais.
** Inclui periodo de permanéncia na escola ap6s o periodo observado

O quadro mostra que a grande maioria dos entrevistados (87,5%)
permaneceu na escola por um periodo superior a 2 anos, sendo que 56,2%
tiveram uma experiéncia de mais de 4 anos na escola. Isso veio de encontro
aguele nosso objetivo inicial de colher o depoimento de alunos que tivessem tido
uma vivéncia significativa, podendo pois avaliar melhor os reflexos dessa

passagem em sua vida e na escolariza¢ao posterior.

2. Atrajetdria dos ex-alunos e seus pais

Dos entrevistados, 25 s@o estudantes universitarios (78%) e sete ja

concluiram o ensino superior (22%). Um destes cursa pds-graduacdo e nenhum

repeticdo com gestos das cangdes infantis, os contos de fadas, atividades mais identificadas com a
socializagdo feminina.
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dos ex-alunos entrevistados interrompeu sua escolarizagdo, desde que sairam da
Pés no Chéo.

Isto se explica fundamentalmente, por pertencerem a um certo perfil de
classe média, o que se reflete e é reforgcado igualmente pelo perfil educacional
dos pais: uma predominancia de pessoas com elevados niveis de escolarizagéo,
j& na época e, de forma mais radical, atualmente (ver quadro 4).

E sabido também o qu&o importante é para este segmento da populacéo, a
educagéao dos filhos (NOGUEIRA, 1991).

QUADRO N° 4 — Profissdo dos Pais na época e hoje

Profissdes Na Epoca Hoje Observagfes : mudancas hoje
Mée Pai Mée Pai
Advogado -- 01 01 - Hoje o pai é professor universitario
Arquiteto -- 01 01
Assist. Social 03 - 02 - Hoje uma é professora universitaria
Bidloga 01 - 01 -
Datilégrafa 01 -- - Hoje é advogada
Designer Grafico | 01 - 01 -
Do Lar 04 -- -- - Hoje professora / soci6loga / pedagoga / taquigrafa
Eng./Consultor -- 02 02
Economista 01 02 01 01 Hoje um dos pais é professor universitario
Estudante 01 -- -- Hoje se tornou pedagoga
Farm./Bioquimica| 01 -- 01 --
Jornalista 01 -- 01 --
Médica 01 -- 01 -
Pedagoga 02 -- 02 - Uma se aposentou, outra se tornou psicopedagoga.
Professor/a - 01 01 03 Todos universitarios, exceto a méae, atuando no
ensino infantil.
Psicologa 1 - 01 -
Psicopedagoga 01 -- 01 --
Psicanalista -- -- 01 -- Na época, psicopedagoga.
Secretaria -- -- 01 --
Socidloga 01 - 02 -
Taquigrafa - - 01 -
Aposentado -- - 01 -- Na época trabalhava como pedagoga
TOTAL: 20 07 20 7

Observa-se que dos 27 pais e mées que responderam os questionarios®
20 deles, na época, e 24, hoje, tém profissdes de nivel universitario. Observa-se

que todos os homens (sete respondentes) tinham e tém o terceiro grau.

102 Foram 23 os questionérios respondidos pelos pais (formulérios azuis), dos quais, quatro foram
respondidos em conjunto, contendo informagdes relacionadas com o pai e a mée.
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Entre as mulheres (total de 20 entrevistadas), nota-se uma mobilidade
maior rumo a uma profissdo universitaria: eram 13 na época da primeira
infancia de seus filhos, e sdo 17 hoje. Além disso, observa-se que nenhuma mée
se dedica mais exclusivamente ao lar, refletindo o movimento de insercéo da
mulher no mercado de trabalho, que se iniciava naquela época, e que se tornou
irreversivel nestes ultimos anos.

Outro aspecto preponderante é a concentracdo de profissdes na area
das ciéncias humanas e sociais, principalmente entre as mées (cerca de 70%).
Isto evidencia um grupo formado por pessoas potencialmente mais sensiveis ao
valor da educagéo e da cultura.

Por outro lado, entre os pais é significativa a sua mobilizagdo hoje em
direcdo aprofissdo académica, o que ratifica a sensibilidade para o valor da
educacdo. Neste aspecto, vale ainda considerar outra caracteristica dos pais que
compunham o grupo inicial da AEPC, como vimos no capitulo anterior: a sua
trajetéria de militncia politica de esquerda (ver Quadro n° 6). Nesse perfil, a
militAncia politica, muitas vezes, os levou para dentro das universidades, uma vez
gue este espaco, pode se tornar um outro campo para a militdncia ou ainda a
extensao dos campos anteriores.

Em relacdo a escolha profissional dos ex-alunos, encontramos situacao
descrita no quadro 5 (pag. 184).

Este quadro mostra que a tendéncia & profissdes humanas e sociais se
mantém e até se acentua. Se entre 0s pais a concentragdo nas areas humanas e
sociais era de 40,7% (11 escolhas, entre pais e mées na época), e de 55,6% (15
pais e mées hoje), entre seus filhos a concentracdo é de quase 70%, somando-se
os cursos de Comunicagao, Direito, Psicologia, Turismo, Ciéncias Sociais,
Historia, Geografia, Economia e Administracgéo.

A novidade é o aparecimento da opcédo profissional pela &rea de artes
(musica e artes plasticas), com 3 escolhas (9,4% dos entrevistados), atividades
que, para a geracgao anterior, se situavam entre as atividades complementares de

lazer, e ndo propriamente como uma opgéo profissional.
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Quadro N° 5 - Tipo de area de estudo e/ou atuagao profissional*

Area de Estudo/Profissional Freqiéncia %
Comunicacédo (RP, PP e Jornalismo) 06 18,8
Direito/Relacgdes Internacionais ** 04 12,5
Psicologia 04 15,6
Medicina, Odontologia, Bioquimica 05 12,5
Turismo e Hotelaria 02 6,3
Ciéncias Sociais, Historia, Geografia 03 9,4
Economia e Administracao 03 9,4
Artes Plasticas e Musica 03 9,4
Matematica 01 3,1
Arquitetura 01 31
Total 32 100,0

* Dos 7 entrevistados ja graduados, 2 sdo profissionais de Rela¢gbes Publicas, gados,
dois Professor es (Historia e Matematica) e uma psicéloga.

** Um entrevistado cursa simultaneamente os cursos de Direito e Relac¢des Internacionais.

Dos trés que optaram por carreiras ligadas aarte, pelo menos um, declarou

gue a passagem pela escola teve influéncia na sua escolha pelo curso de Musica.

“Estudei pouco tempo na escola, mas foi uma fase que
eu estava comecgando a entender as coisas. A liberdade da
escola era uma extensdo da minha casa, o que dificulta
saber até que ponto ela influenciou, mas o que posso dizer é
que se sou musico hoje é muito gragas aPés no Chdo. A

escola despertou muito a arte em mim.”(S. S. — 25 anos)

As escolhas profissionais confirmam a tendéncia observada entre os

alunos egressos de escolas alternativas, segundo SINGER (1997), a partir de

pesquisas de outras experiéncias internacionais, como Summerhill (Inglaterra) e

Sudbury (EEUU). Essas pesquisas apontaram que os ex-alunos dessas escolas

tendem a ser mais sensiveis & questdes sociais, politicas e & artes em geral, do
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que a média geral de egressos de outras escolas, e a se engajarem com mais
freqUéncia em movimentos sociais e causas humanitarias.

Buscamos verificar se essa tendéncia também era observada entre os ex-
alunos. Paraisso um item do questionario indagava sobre o seu envolvimento em
movimentos da sociedade, fossem eles politicos, partidarios, grémios estudantis
ou grupos culturais; se praticavam esportes ou realizavam praticas comunitarias.
Dos 32 entrevistados, 19 ( 59,4%) afirmaram participar de alguma atividade dessa
natureza e 13 (40,6%) dedicam-se somente aos estudos. Dos que participam em
alguma atividade além de seus estudos ou atividades profissionais, 52,6% tomam
parte em atividades culturais, como mudsica, teatro, literatura e/ou praticam
esportes, enquanto 47,4% estdo envolvidos em movimentos sociais e politico-
partidarios (juventude do PT, grémio estudantil, ONG'’s, associac¢des profissionais,

cursos para a 3" idade, sindicatos), conforme o Quadro n° 6.

uadro N° 6 — Participacao dos entrevistados em movimentos sociais,
pac¢

politicos, culturais e em praticas esportivas

Tipos de Movimentos Frequéncia*
Movimentos politicos ou de jovens, ligados a partidos politicos 05
Grémios Estudantis / sindicatos / organizacdes classistas 02
Grupos culturais — Teatro, Mlsica, Poesia, Danca 09
Esportes** 08
Praticas comunitarias e/ou de cidadania 01

*A frequéncia se refere & citacdes feitas, ndo ao numero de entrevistados. Uma mesma
pessoa pode participar de diversos movimentos.

* As modalidades esportivas mencionadas foram: ciclismo, natacdo, ténis, futebol,
escalada, skate.

E interessante destacar que as participacdes dos jovens atuais, ex-alunos
da escola sdo mediadas, de forma mais ou menos homogénea, por trés eixos:
um primeiro, com 9 participacdes, relacionado & artes; um segundo, ligado a

pratica de esportes, com 8 indicacdes; e um terceiro, igualmente com 8
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indicagbes, que inclui aquelas participacdes em atividades, com diferentes
matizes, de perspectivas politicas.

Nesta categoria estariam relacionadas, desde as préaticas comunitarias e de
cidadania; os grémios estudantis e organizagfes de classe, até os engajamentos
mais nitidamente politicos, que caracterizariam a adesdo e a militincia em
partidos politicos. Essas participacdes refletem, evidentemente, o quadro que se
tem hoje de campos politico-culturais valorizados socialmente. Nestes, as areas
do esporte e as atividades artisticas sdo considerados como espacos “legitimos”
de manifestagdo de uma certa condi¢éo juvenil. A atividade politica tem, nesse
imaginério coletivo contemporéneo, menor relevancia. No entanto, esse aspecto
tem significagdo no interior do grupo analisado, confirmando as indicagbes de
SINGER.

E bem verdade que, diferentemente das investigacdes referidas por essa
autora, os ex-alunos de nossa pesquisa, tiveram somente vivéncia pré-escolar na
Pés no Chdo. Nesse sentido, foi necesséario investigar se a orientagcao
educacional se manteve, ou seja, se aquelas criangas continuaram sua formagé&o
em escolas de pedagogias “alternativas”. Mais adiante veremos como se deu a
continuidade de sua formagéo. Entretanto, outra influéncia, decisiva, tera vindo

do exemplo dos pais. Vejamos:

Quadro n°® 7 — Participagéo dos Pais em Movimentos da Sociedade

Na Epoca Hoje
Sim N&o Sim N&o
14 09 15 08
TOTAL: 23 TOTAL: 23

Os dados do quadro acima confirmam o perfil militante dos pais, tanto na
época, como atualmente, De fato, como vimos no capitulo anterior, a AEPC
constituiu-se, em sua origem, em um “logradouro de reflexdo politica”, impedida

de ocorrer em outros espacos.
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“Ali era uma forma legal, oficial, de vocé estar
discutindo. Entdo, na verdade, tinha uma busca, um
pensamento de pessoas militantes, organizando formas de
atuacdo, e ali juntaram-se essas duas possibilidades: a
necessidade pelo fato de serem pais e uma postura de
critica aeducacao existente, ou a falta da educacéo infantil”
(G. S)).

Embora esse perfil tenha, se tornado progressivamente mais heterogéneo,
na medida em que a escola teve que se abrir para outros setores da comunidade,
a AEPC ainda concentrava pessoas de pensamento progressista, até mesmo em
funcdo da proposta politico-pedagdgica, ndo facilmente assimilavel pelo entorno

social e urbano da escola.'®®

“Eu me lembro que as pessoas do bairro Jardim
América e Nova Suiga — que sdo bairros mais populares, em
especial naquela época (isso ja tem quase 20 anos) — de
perfil mais popular, ndo entendiam o projeto da escola,
porque para elas (o papel dos pais) era levar e buscar o
menino no portdo; ndo era, por exemplo, criar vinculos, e
nao entendiam para que tirar um fim de semana para fazer
um mutirdo de organizacéo, restauracdo de brinquedos, de
fazer manutencéo da escola, ou ir para |a fazer churrasco no
fim de semana, como espago de convivéncia.”( E. L.)

Em funcéo dessa nao-assimilagédo da proposta pela comunidade local, a
escola foi, na verdade, adquirindo o perfil de um certo tipo de pessoas.

“A escola comegou a se tornar um reduto (no bom
sentido, é logico), de pessoas mais alternativas, que nem
sempre eram pessoas que tinham histdria politica (militancia
em organizagbes clandestinas), mas eram pessoas que
tinham uma visdo de mundo, uma perspectiva mais aberta
das coisas.” (V. L.)

108 O Bairro Nova Suica era um bairro tradicional de classe média baixa, uma populagéo

constituida por pessoas que, pela prépria caracteristica dessa fragdo de classe, tendem a escolhas mais
conservadoras com relagdo a educagdo, visando, prioritariamente a garantia de ascensdo econdmica em
detrimento do “capital cultural”. (Bourdieu, citado por NOGUEIRA, 1997).
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A pesquisa veio confirmar isso. Embora mostrando uma diversidade maior
de pessoas, observa-se uma presenca forte daquelas envolvidas em movimentos
da sociedade.

As respostas dos pais indicaram que, tanto na época em que as criangas
estudavam na escola, como hoje, eles mantém um razoéavel nivel de participagéo
em movimentos sociais, politicos, religiosos ou culturais. O Quadro n® 7
demonstra esse tipo de participagéo, explicando, de certo modo, a tendéncia de

seus filhos se encaminharem na mesma diregéo:

Quadro N° 7 - Tipos de movimentos noS quais participavam 0S pais na

época e hoje

Movimento Na época % Hoje %
Militancia politico-partidaria 07 25,0 05 22,7
Militancia Sindical 08 28,5 04 18,2
Movimentos Sociais 07 25,0 05 22,8
Arte 01 3.6 03 13,6
Esportes 01 3,6 - -
Movimentos Religiosos 03 10,7 02 9,1
Outros 01 3,6 03 13,6
Total 28* 100,0 22* 100,0

*Os numeros se referem ao ndmero de citagfes, ndo aos entrevistados. Assim,
muitas respostas sdo multiplas, cabendo uma ou varias modalidades.

Apesar de ter havido um certo declinio nas participagbes, conforme
mostram os numeros, observa-se que, como um todo, essas ainda sdo pessoas
envolvidas em movimentos. A alteracdo mais significativa foi, de um lado, a
reducdo das militncias politico-partidarias e sindicais e de movimentos sociais
(envolvia 78% das participagdes e hoje 50%). De outro, o0 aumento na

participacdo em atividades de arte (de 3,6%, para 13,6%). O fato pode ser
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explicado, em parte, pela faixa etéria dos pais: na época do ingresso dos filhos,
56,5% se situava na faixa etaria de 25 a 29 anos e 35% entre 30 e 35 anos.
Menos de 9% tinham mais de 36 anos.

Hoje 56,5% estdo na faixa etaria de 44 a 50 anos e 43,5% tém mais de 51
anos, sendo que, parte deles ja estdo aposentados de sua profisséo original.

Essa condi¢do os levou a um afastamento, até certo ponto, compulsorio,
das atividades sindicais, além de terem sido atingidos pelo refluxo dos
movimentos sociais entre as décadas de 70 e 90. Se, na época a via politico -
partidaria era a Unica forma que essa geracdo acreditava, e nela se integrava,
para alcancar a transformacgédo social (conforme depoimento de um dos
entrevistados), hoje muitos pais e mées estdo buscando, nas atividades estéticas
e artisticas, uma nova qualidade de vida. A rigor, essa busca da liberdade,
felicidade, valorizagdo do ludico, etc., j& estava nos idearios dos pais quando

escolheram ingressar na AEPC, como veremos a seguir.

3. Por que a escolhada Pés no Chao para os filhos?

Indagados sobre os motivos que os levaram a matricular seus filhos na Pés
no Chéo, os pais apontaram diversas razdes, conforme nos mostra o quadro n° 8
(pag. 190). E o que fica evidenciado mais imediatamente é que esta escolha diz
respeito abusca de uma proposta pedagdgica diferente das escolas existentes,
mais livre, mais humana, respeitosa, ludica, experimental:

Com excecdo de dois pais que citaram a indicagdo de amigos para a
escola e de um terceiro que levou a crianga a partir de uma experiéncia negativa
tida em outra escola, as demais motiva¢gbes dizem respeito a busca de uma
educacgéao diferente do padréo estabelecido, voltada para uma mudancga social e
pessoal. Nao aparecem, por exemplo, a proximidade da residéncia, a facilidade
de acesso ou a mensalidade mais barata, motivos que, como veremos mais
adiante, direcionaram, em alguns casos, escolhas posteriores destes mesmos

pais.
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Quadro n°. 8 - Motivos pelos quais escolheram a Pés no Chao para os

filhos

Motivos apontados para a participacdo na AEPC

Freq.

Proposta pedagdgica alternativa, ativa, que se preocupava com o desenvolvimento
11 =Te = INo F= ox =g o3 LN
Enfase no ltdico, na atividade motora x adestramento, liberdade p/ as criancas, métodos
de ensino apropriadas a0 Pré-ESCOIAI ............euuuuuiuuurimnrinniinneeereer ..
Crenga na construgéo coletiva de uma proposta pedagdgiCa .......ccccoevveeveeeeeeeiieeeieeiennnnnns
Discordancia com a orientacdo pedagogica convencional ...........ccccevvvviviiiiiiiiiiniinneeeeeenn,
Desenvolvimento de valores coerentes com responsabilidade social e liberdade ..... .........
Afinidades de ideais sociais e politicos com os demais membros do grupo .....................
Escola acolhedora, com reduzido n° de alunos por sala, permitindo melhor adaptacao da
o3 = T Lo PSSO
Respeito acriancga, lugar onde os filhos seriam felizes e teriam espago para desenvolver
ST UE= N oL0] (=T ot = 1o F= o [= 20
Busca de construcdo de uma nova sociedade e desenvolver habilidades para enfrentar o
MUNAO COM lIDEIAATE ...ttt e e e e e eeeeeeeeee s
Contato da crianga com a natureza e possibilidade explorar 0 espaco fisico.......................
Indicacdo de amigos e companheiros de militAnCia  .......cooovveeiiiiiiiiiii e
Escolatambém Para 0S PAIS  ...ccccoiiiiieeeiie ettt a e aaas

Experiéncia negativa de um irmdo em escola convencional ...........ccocooviiiiiiiiiiiin e,

08

05

04

04

04

03

03

02

02

02

02

01

01

Nota-se uma grande coincidéncia entre as opinides de tipo 1 e 2, que na

educacéo infantil”

verdade se complementam e, juntas, somam 13 respostas (32% do total de
opiniBes emitidas): na verdade a “proposta pedagdgica alternativa” caracteriza-se

pela “énfase no ladico, na atividade x adestramento e os métodos apropriados a
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A escolha, fundada em valores e ideais mais amplos, no entanto, néo
deixava de gerar tensdes e contradicdes. De um lado o desejo de proporcionar
uma experiéncia de educacéo diferente daquela que haviam vivido na sua propria
infancia. De outro lado, o temor de estar provocando um prejuizo futuro para os
filhos, em termos de inadaptagéo & exigéncias sociais e de aprendizagem.

Dessa maneira, na medida em que as criangas cresciam, aumentava a
ansiedade com relacdo & exigéncias de aprendizagem e & possiveis
dificuldades de enfrentamento, mais cedo ou mais tarde, da escola formal. Essa

ansiedade aparece refletida nos relatérios de trabalho dos professores.

“Uma das questbes que desde o inicio da escola tem
preocupado alguns pais/associados é a alfabetizacéo.
Adiamos muitas vezes esta discussdo, mas agora teremos
que enfrentd-la, uma vez que os meninos da faixa dos
maiores se encontra com 6 anos. Temos portanto que ter
uma defini¢cdo.”(Relatério da Il Semana de Estudos de 1979,
pag. 32)

“Ao chegar ao final do ano, surge a pergunta: ‘Como &,
as criangas estéo escrevendo e lendo?” E o que temos a
responder é: ‘N&o!

Afinal de contas, o que queriamos? A gente sempre
fala: ‘o método é natural, ndo se deve forcar a crianga; o
interesse vai surgir!; ndo vamos ficar ansiosos, nNosso
objetivo ndo é alfabetizar. Se néo é este, qual é, e de forma
clara?” (Relatério Geral — Faixa de 4-6 anos — Prof. E.L.)

Esses eram elementos que acreditavamos serem relevantes para o fato de
muitas criangas ndo completarem todo o ciclo da Educagédo Infantil na Pés no
Chéo. A evasao era significativa: entre os 32 alunos entrevistados, somente
37.5% chegaram ao final do ciclo na escola, sendo que os outros 62,5% foram
para outras instituicdes, em grande parte ao completarem 5 anos, com o objetivo
de cursar o 3° periodo na escola onde continuariam o Ensino Fundamental.

Essa hipétese nossa, no entanto, ndo se confirmou nos questionarios dos

pais. Poucos apontaram essa incerteza, conforme mostra o Quadro n° 9:
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Quadro n® 9

Motivos apontados para a retirada antecipada do filho Freq. %
= A familia mudou-se para local distante e/ou outracidade ............... 05 25,0
= Divergéncias e conflitos internos . . ... ... 03 15,0
= O irmdo mais velho deveria ingressar no Ensino Fundamental . .......... 03 15,0
= Mudancgas na estrutura da escola, com o fim da cooperativa. .......... 02 10,0
= Falta de experiéncia da escola na alfabetizacdo das criangcas ............ 02 10,0
= Falta de oferta do 3° periodo no ano em que a criancga iria completa-lo ....... 01 5,0
= Saiu, por dificuldades financeiras, para garantir uma vaga na escola publica 01 5,0
= Desejo de que cursasse 0 3° periodo na escola onde continuaria os estudos .. 01 5,0
= N&o se lembra/ndo respondeu .. ... 02 10,0
Total ... .. 20 100,0

Acreditamos que, em alguns casos, 0s reais motivos nem sempre foram
revelados (ou talvez j4 tenham sido esquecidos). Causou-nos estranheza o fato
de apenas poucos pais mencionarem como motivo a preocupagdo com O
aprendizado formal, porque os documentos mostravam um razoavel nivel de
ansiedade com essa questdo da preparacdo das criangas para a escolarizagao
formal. Além disso, parece sintomatico o éxodo tdo grande (mais de 60%) dos
alunos. Mas, entre os motivos arrolados, somente dois diziam respeito a uma
inseguranca frente afalta de experiéncia da Pés no Chéo na alfabetizacdo das
criangas.

Um questionario evidenciou uma contradicdo: o entrevistado alegou ter
transferido seus filhos para outra escola “porque a escola fechou na Nova Suica”,
0 que de fato ndo ocorreu. A Pés no Ch&o continuou no mesmo enderego por
mais 4 anos, apods a dissolugéo da cooperativa.

A mudanga prematura de alunos em diregdo a outras escolas,
frequentemente para instituicbes consagradas, é muitas vezes explicada por

aquilo que SINGER (1997) classifica como um ponto fraco das escolas
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alternativas — nado oferecer a seguranca de uma “preparacdo académica
adequada”

Mas, no caso observado, uma outra possibilidade pode explicar essa
evasdo dos pais com seus filhos: um certo nivel de esgotamento dos pais em
fungcdo do modelo de cooperativa adotado, excessivamente dependente da
disponibilidade dos associados para a realizacdo de todas as tarefas necessérias.
Passado aquele primeiro momento, em que estar junto todo o tempo trazia um
sentimento de seguranca frente a conjuntura politica, a co-participacdo
compulsodria em todas as tarefas administrativas da escola, passou a representar
um fardo para os pais.

Esse cansaco é visivel quando relemos alguns documentos da associagao,
como a carta de desabafo de uma associada, encaminhada para discussao em
uma assembléia, em que ela se queixa de que o “o prazer de participar na AEPC
tornou-se obrigagdo ou complexo de omissdo” e denuncia “um certo
patrulhamento nas formas de cobranca de participacéo, ...& vezes até na vida
privada de cada um”.

Quisessem ou néo, os associados tinham que reconhecer que a escola
infantil &, institucionalmente, uma entidade de prestacao de servi¢os, que cumpre
a finalidade, dentro da realidade urbana moderna, de liberar os pais (e
especialmente a mée), para assumir uma profissdo. A utopia de constituir uma
“‘ilha socialista”, mostrava sua inviabilidade, diante da realidade do mundo
capitalista.

Outro motivo pode ser levantado. Muitos dos pais que levavam seus filhos
para a Pés no Chdo eram pais novatos que buscavam, na troca de idéias e no
estudo coletivo, adquirir mais autoconfianga nessa tarefa recém — assumida. De
uma maneira ou de outra, estavam se matriculando também.

A passagem pela AEPC foi descrita por muitos dos entrevistados como “um
periodo de muita aprendizagem em como criar os filhos” e a escola como
“aprendizado, na mais pura esséncia da palavra: aprendia aluno, professor e pai”

(M.F., pai). A “reeducacéo dos pais” se inseria entre as finalidades da Associagéao.
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Depois de vencer os temores iniciais, muitos pais poderéo ter-se sentido
suficientemente preparados para enfrentar com mais seguranga os desafios da

paternidade. Este depoimento foi encontrado em alguns questionarios de pais:

“Foi um bom incentivo conviver com pessoas que
procuravam solugdes parecidas para os mesmos problemas.
Ajudou a persistir, a perceber que era o caminho mais feliz,
porque coerente. Naquela época minha vida era muito
dificil, tanto financeiramente, como emocionalmente.
Encontrar aquela tribo foi muito bom e meu filho teve o que
precisava: o grande carinho da professora, a satude daquele
espaco. Os estimulos e a aprendizagem da socializacao
vieram junto”. (M&e A.L.,que ficou na Pés no Chéo por dois
anos e saiu para outra escola alternativa).

“A escola me ajudou na troca de experiéncias, na
indicacdo de leituras, uma vez que fui mde muito jovem e a
primeira mé&e no meu grupo familiar” (Méae de J.P., que ficou
na escola por dois anos, saindo para uma grande escola
confessional).

“A passagem pela Pés no Chéo foi fundamental no
nosso relacionamento como casal e como pais. Acredito
que fomos pais muito melhores pela vivéncia na Pés no
Chéo. A preocupagdo e o envolvimento no processo
educacional s6 ocorreram de forma integral, porque a
experiéncia aconteceu naquela cooperativa. Fosse outra a
escola, acredito teriamos apenas “acompanhado” os
deveres de casa e assistido a festinhas realizadas para
agradar aos pais.”(M. F., mde de L.F. e T.F., que sairam
para uma grande escola confessional).

“A Pés no Chéo foi uma experiéncia de intensa troca e
amadurecimento. O grupo de pais e professores
representavam apoio & decisfes que nds deveriamos tomar
diante de situacdes novas. Na verdade eu amadureci dentro
do convivio na Pés no Chdo e meu préprio projeto de
educacdo, esclarecendo e amadurecendo as idéias que eu
tinha. Provavelmente se eu tivesse tido um outro filho, o
aprendizado na escola me teria possibilitado ser uma mée
melhor (no sentido da consciéncia do meu papel de méae.)”
(L. D., mé@e de F. T., que terminou o curso, saindo para uma
escola de linha alternativa)

“A Pés no Chdo me proporcionou o aprendizado do
respeito dos meus filhos dentro do espaco de liberdade no
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qual aprendemos a nos relacionar. A escola e o convivio
com o grupo envolvido, ensinou-me a educar os filhos.” (A .
M., mée de 4 alunos, dois que frequentaram a escola em
sua 12 fase e dois que a frequentaram apos a dissolucéo da
cooperativa).

4. O que a membodria infantil guardou com mais carinho

Procurando facilitar a emergéncia da memdria, pontuamos no questionario
algumas pistas que pudessem evocar a lembrancga da Pés no Chéo, considerando
a distancia no tempo, dos fatos pesquisados. Desta maneira, ao perguntarmos
sobre que lembrancas os ex-alunos entrevistados guardavam da escola,
dividimos a questdo em sete topicos, a saber: Espacos, Pessoas, Objetos,
Atividades, Brincadeiras, Sentimentos/emocoes, Decepc¢des. Essa divisao de fato
ajudou a recuperar algum tipo de recordagéo, porque alguns entrevistados que
declararam néo se lembrar de muita coisa, citavam um ou outro aspecto dos itens
apresentados. Mas as lembrangas brotavam sem muito enquadramento,
rompendo a classificagcdo, misturadas, sentimentos ligados a espacos, atividades
mescladas com objetos, espagos classificados como brincadeiras, informando,
mais que as categorias pedidas, um tom e um sentimento amplo, que permeava a

relacéo dos entrevistados com a escola.

Objetos: “Lembro das brincadeiras com o “minhocédo”, de desenhar
nas mesinhas e deitado no chéo, brincar nas arvores”. (V.F. — 20
anos)

Espacos: “Vérias arvores frutiferas, ambiente muito agradével,
amplos espacos” (D.G. — 19 anos)

Em funcdo dessa mesclagem de opinides, ndo foi possivel tabular as
lembrancas registradas, mas serdo comentadas a seguir.

Dos 32 entrevistados, somente seis (19% do total), declararam néo ter
qualquer lembranca da escola, por terem permanecido na Pés no Ch&o por muito

pouco tempo, e/ou quando eram muito novos (1 — 2 anos de idade).
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Espacos: Com excecao dos entrevistados acima citados, todos os demais
fazem mencdo & area externa da escola como um espago muito significativo.
Vinte e seis questionarios, representando 81% dos entrevistados fazem, direta ou

“A

indiretamente, referéncia a ela, sob o nome de patio, quintal, jardim, “area com
animais e terra”, “grande area verde, com brinquedos, animais e terra”, “espaco
grande e organizado”, “espacos abertos e livres para recreagao e aprendizagem”,

“espaco ndo tao grande, mas suficiente para nés, criangas”.

<A r —— =
O quintal foi o espa¢o mais lembrado pelos entrevistados.

O quintal é ainda indiretamente citado nos questionarios, dentro de outros
itens, como atividades e brinquedos (0os mais recordados s&o 0s equipamentos
presentes na area externa — balanco, trepa-trepa, pneus, tanque de areia, piscina,
casa de bonecas e até mesmo as arvores foram citadas como brinquedos
significativos, pelas escaladas que propiciava).

As salas de aula sao citadas apenas por trés ex-alunos (menos de 10%).

Pessoas: Houve lembrancas divididas entre as categorias de Colegas,

Professores e Pais.
= Os colegas foram a lembran¢a mais guardada — 47% dos respondentes

(15 questionarios) se lembravam dos colegas, sendo que destes, nove
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se dizem amigos até hoje. Isto se explica pela amizade construida entre
as familias, seja pela afinidade ideoldgica que j& os unia anteriormente,
seja pela afinidade construida na vivéncia tida dentro da Pés no Chéao.

= Os professores foram mencionados de trés formas — como
“professores”, de forma genérica (47% dos questionarios); pelo
“nome”, e neste aspecto o professor de musica foi a pessoa mais
citada (7 nomeacgdes). Seja pela sua propria personalidade expansiva;
seja pela permanéncia das atividades que exercia, que o0 mantinha em
contato com todas as turmas, durante varios anos seguidos; seja por
ser um professor homem, quando a maioria era composta por mulheres;
ou por sua condicdo de deficiente visual, A. G. foi de longe o mais
lembrado. A professora A.M. foi citada por 4 ex-alunos e outros
professores receberam de duas a trés mencdes cada. Os professores
foram ainda mencionados em 14% dos questionarios, pela
“qualidade”, como “pessoas alegres, expansivas, atenciosas,
cooperadoras, inteligentes e estimulantes”, sem, no entanto, mencionar
especificamente nenhum deles, mas como sendo essa uma marca das
“pessoas da escola”.

= Os Pais foram lembrados de forma vaga, em frases como “lembro-me
de alguns pais de colegas” e de atividades realizadas com eles, como
“a construcdo de moveis e brinquedos realizada pelos pais” (dentro do
item “objetos”), ou “Lembro-me da gente construindo a piscina com 0s
pais” (dentro do item “atividades”), ou pelo sentimento de seguranca,
que a presenca deles transmitia, na medida em que se mostravam

efetivamente comprometidos com um projeto que pertencia & criangas.

Dois questionérios trouxeram informacdes de pessoas que ndo faziam parte
do corpo da escola. Tratam-se de ex-alunos que foram transferidos para a sub-
sede do Eldorado, quando a escola se dividiu e que, ao responderem ao
questionario, citaram pessoas da escola de 14, uma professora e uma funcionaria,

responsavel pelo lanche das criangas.
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Atividades como os pic-nics envolvendo associados e seus filhos,

eram uma forma estreitamento das rela¢des entre os alunos. Todos se consideravam irméos.

Objetos: Os brinquedos do patio foram os mais lembrados, por 31% dos
respondentes. O balanco, construido pelos pais com pneus e cordas, foi o mais
citado (cinco referéncias). Os pneus e as corridas empreendidas com eles no
quintal da escola foram mencionados em trés questiondrios e as sucatas, com as
quais eram confeccionados brinquedos e objetos de arte, receberam também trés
mencgdes. Os animais foram citados trés vezes dentro do item “objetos”, mas
surgiram ainda em outros itens, como nas atividades (cuidar do jaboti, dos
coelhos)
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Outros objetos citados foram os moveis coloridos, os demais jogos de
patio, como o trepa-trepa, o escorregador, 0 minhocdo, a barra de ferro para
pendurar-se, o roda-roda feito com pneu de trator cortado ao meio; as fantasias
para fazer teatro; uma grande caixa de roupas de adulto e velhas fantasias de
carnaval; os instrumentos musicais, incluindo o violdo do professor de musica
(duas citagbes); a pia; o mimedgrafo da secretaria, também usado em sala, para
fazer os jornais (duas citacdes); os jogos de armar, os blocos l6gicos, 0s pincéis,
e outros objetos variados, incluindo uma bota de pedreiro deixada 1a; e

novamente a “natureza”, como objeto de brincadeiras.
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Apesar da diversidade de objetos recordados, este item teve maior
incidéncia de respostas em branco, ou com a menc¢ao “ndo me lembro”, que os

itens referentes aos espacos e & pessoas.'*

O balango confeccionado em mutirdo, com cordas e pneus, assim como a “barra do macaco” 105
ficaram na memoria de grande nimero de entrevistados.

Atividades: As atividades mais mencionadas foram as aulas de arte e

musica, de colagem e pintura, incluindo o “auto-retrato”, a “pintura no muro”,

104 Os espagos e as pessoas afetivamente mais significativas parecem ser os itens que mais sdo retidos na
memoéria com relacdo as vivéncias da primeira infancia.  Isto é o que atestam os depoimentos de idosos
(BOSI, 1979, SAMPAI O, 2000)

1% Nome dado pelas criancas a uma barra de ferro onde faziam cambal hotas.
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“pintura com as maos”, as construgdes com sucata, argila, as encenagdes de
teatro, os “desenhos com giz de cera derretido na vela”, totalizando 16 cita(;(”)eslo6
As atividades ladicas no quintal totalizaram dez citagfes, incluindo aquelas
especificas como a construgdo da casa de bonecas, “preparando até o cimento
que seria usado”, mencionada por dois respondentes; os banhos de mangueira,
as corridas de pneus e jogos de bola, bem como situagdes relaxadas, como
“desenhar deitado no ch&o”, ou “ escrever pela primeira vez o nome na terra”.

Mas, ndo sO as atividades de recreacdo ficaram marcadas. As
experiéncias de ciéncias, como acompanhar o desenvolvimento de um casulo, o
cultivo e colheita da horta, as pesquisas enviadas como tarefa de casa, as aulas-
passeio, que se transformavam em uma grande expedi¢c&o ao lote vago situado
atras da escola, onde aconteciam as “guerras de mamona”, colhidas la mesmo.

Até mesmo atividades que faziam parte da rotina diaria, como a roda inicial,
“ajudar a organizar a sala de aula”, os ditados, aulas e jogos, atividades de
alfabetizagc&o, confeccdo do jornal impresso pelas criancas no mimedgrafo a
alcool, a confeccdo de grude para colar, o lanche coletivo, foram citadas como
atividades significativas, carregadas de afetividade.

Um aluno lembrou a quebra da rotina, durante a copa do mundo de 1982,
quando as aulas foram realizadas no turno da manhd. As festas juninas,
quadrilhas, festas afantasia, receberam cinco mencdes.

Porém, na descricdo das atividades mais significativas aparecem também
sentimentos e emocdes vivenciados durante esses momentos: |.L. fala da

“liberdade em expressar sua vontade”. E.F. faz seu depoimento dizendo que

“a atividade que mais me marcou foi o A.G. tocando,
cantando e representando uma sementinha que ia
crescendo aos poucos até virar uma arvore”

Para ela o que mais a marcou da vivéncia na Pés no Chéo foi

“o andar de pés no chéo, pintar as maos, subir em
arvores, fazer grude, balancar nos pneus, chegar em casa

106 A 5 citagBes podiam ser concomitantes com outras atividades, pelo mesmo entrevistado.
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com a roupa toda suja de terra. Tive uma infancia que
poucas criangas tiveram a felicidade de experimentar.”.

Quatro entrevistados alegaram né&o ter qualquer memoéria do item acima

descrito.

Brincadeiras e Atividades — Também neste item as brincadeiras mais

citadas foram aquelas realizadas em espaco aberto — futebol, amarelinha,
esconde-esconde, queimada, estatua — representando 15% das respostas.

Os jogos dentro de casa, que “instigavam o raciocinio e a Abstracéo”, as
modelagens em argila, foram citados em cinco questionarios.

Os momentos de musica com o A.G. foram citados 04 vezes. Por outro

lado, sete entrevistados deixaram de responder a este item.

Sentimentos e emocdes - Alegria, felicidade — seis cita¢des; Liberdade —

oito respostas; Prazer — 5 questionarios; Experimentacéo, descoberta, curiosidade
consentida — 5 questionarios; Afeto, carinho, confianga, seguranga — 4 citacoes;
Sentimentos positivos, boas lembrangas, orgulho, companheirismo — 7 citagdes.

Dois entrevistados descreveram o medo, como sentimento associado com
a escola: “medo do A.G.” e “medo dos colegas”. Tristeza — citada uma vez;
Saudade — trés mencgdes; N&do se lembra, ndo sabe definir — citado por sete
entrevistados.

“Ter sido escolhida como noiva numa Festa Junina” — foi a emog¢ao mais

significativa para M.N. (20 anos).

Decepcdes — Esta questdo teve um alto indice de abstencdo. 52% dos
questionarios tiveram esta questdo sem responder; 31% declararam néo ter
tido qualquer decepcdo com a escola e apenas seis entrevistados (19%)
relataram decepgdes como “decepgdo com algumas amizades”; “ter ficado com
uma mesa feia, no momento da distribuigcdo dos lugares na sala”; “no dia em que
descobri que o A.G. era cego”, “saida de um professor muito querido”, “N&o ter

continuado processo da educagéo infantil na escola.”
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Séo significativamente pouco importantes as decepgdes declaradas. Nao
gue nao possa té-las havido, .Mas, em alguns casos a decepg¢éo surge como uma
manifestagdo a mais do carinho que as criangas tinham pela escola.

As declaragbes mostram que, para a grande maioria dos ex-alunos, a
Escola foi uma fase muito importante de sua formacao, deixando recordacdes

significativas

5. Avaliando a experiéncia p6s-AEPC

Outro indicador importante para avaliar o tipo de influéncia que uma escola
alternativa passa a exercer é através da observacao da trajetéria de vida de seus
alunos e, no caso presente em que a atuacdo se deu somente no nivel de
educacdo infantil, as escolhas feitas pelos pais com relacdo & escolas
subseqientes, especialmente aquelas imediatamente apds a transferéncia das
criangas.

No caso pesquisado, 78% dos pais entrevistados escolheu a escola
particular, tanto para completar a Educacao Infantil, ou para ingressar no Ensino
Fundamental (ver Quadro n° 10). Apenas 07 alunos (22% do total de 32) se
transferiram para a escola publica, e mesmo assim, deste grupo, quatro passaram
para a escola particular na 22 série.

Assim, para aqueles pais que defendiam o ensino publico, idealizavam a
escola estatal em funcdo de uma educacdo igualitéria, sofrem um choque ao
constatar a sua deterioracdo e a auséncia de um projeto pedagdégico consistente.
O depoimento de R. V., mde de T. V., que cursou toda a educacéo infantil na Pés

no Chao, evidencia bem esse conflito:

“Na escola publica eu sofri mais que ele... Por vé-lo
sendo alfabetizado nos moldes mais antigos, por ndo ter
acesso a professora e nem poder exigir que as coisas
fossem diferentes. Vivi um ano de ansiedade, impoténcia e
culpa. Ele por sua vez, ia para a escola sem resisténcia e
nunca reclamou de nada.”
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Quadro n® 10 — Tipo de Escola escolhida ap6s a saida da Pés no Chéo

PUBLICA | % PARTICULAR Total %

GRANDE* | Freq % | Pequena** Freq %

07 21,9 . 25 78,1

Confessional | 07 |21,9 |Alternativa 16 50,0

Leiga 0% | Convencional | 02 6,3

*Por “Grande”, consideram-se as escolas maiores, em nimero de alunos e que ofereciam
a extensdo para o Ensino Fundamental e Médio.

*Por “Pequena” consideram-se as escolas de pequeno porte, que podiam ter ou ndo a
extensdo do Ensino Fundamental. “Alternativa” ou “Convencional”, referem-se a orientagcao
pedagdgica adotada.

Tendo optado pela escola particular, observa-se que a concentragéo das
escolhas recai sobre as escolas alternativas. Isto mostra que os pais continuavam
apostando numa educagéo reflexiva, que priorizasse o desenvolvimento da
criatividade e do pensar. Que critérios guiaram esta nova escolha, que na
maioria dos casos implicava a continuidade dos estudos no ensino fundamental?
O Quadro n° 11 arrola os critérios citados pelos pais e mostra que a maioria se
guiou, na busca de outra escola para a continuidade dos estudos dos filhos, em
uma proposta pedagogica que desse continuidade ao trabalho realizado na Pés
no Chéo, priorizando a criatividade, o respeito pela crianga e sua participacao na
escola.

Esta priorizagdo se revela em falas como “preocupacao social e politica”,
“atendimento ao aspecto religioso” e o “compromisso politico com a escola
publica”, totalizando 74% das escolhas. Novamente vemos aqui demonstrada a
preocupacao com a formagao de valores humanos, mesmo que isso 0s obrigasse
a levar os filhos em escolas confessionais, 0 que aparentemente representava

uma contradicdo com os ideais politicos do grupo.
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Quadro N° 11 — Critérios para a escolha da educacédo dos filhos, na

seqglUéncia da AEPC

Critérios para a escolha Freq. %

Pela filosofia e proposta pedagdgica das escolas, priorizando a
criatividade, a interagdo e o respeito ao aluno enquanto pessoa . ......... 14 60,8
Pela proximidade de casa e/ou facilidade deacesso ................... 03 13,1

Qualidade de ensino / reconhecimento de bom desempenho académico

e garantia de formac&o até a Universidade ......................... 02 8,7

* Atendimento ao aspecto religiosSo ... ... ... it i, 01 4,35
Busca de formacao integral, aliada a uma preocupacao social e politica . . .. 01 4,35
Contingéncia econdmica dos pais, levando a optar pela escola publica. . .. 01 4,35
Participacao na construgéo do projeto pedagdgico na escola publica ... .. 01 4,35
Total : . ... 23* 100

Refere-se ao total de pais entrevistados.

5.1. Ansiedades com relacao ao futuro

“E depois de sair da Pés no Ch&o, como criancga vai se adaptar?”

Esta era uma pergunta frequente, formulada por todas as pessoas que
indagavam sobre a validade e temiam os riscos de uma educacao alternativa.
Estariam as criangas preparadas para os desafios cognitivos formais?
Conseguiriam elas seguir normas e se sujeitariam aos esquemas de passividade
e submisséo existentes nas escolas convencionais?

Buscando descobrir como foram enfrentados os desafios dessa fase “p6s-
AEPC”, perguntamos aos ex-alunos se tiveram dificuldades de adaptag&o na nova
escola. Dos 32 entrevistados, 17 (53,1%) n&o sentiram dificuldades, mesmo

considerando aqueles que se transferiram para escolas grandes. 12 entrevistados
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(37,5%) declararam ter tido algum nivel de dificuldade e 03 (9,4%) n&o
responderam.

Quanto aos pais, foi perguntado “Que diferencas observou no
comportamento da crianga ao mudar para a outra escola?” As respostas se

encontram no Quadro n°® 12 abaixo:

Quadro N° 12 — Diferencas de comportamento da crianca na mudanca para a

escola sequinte.

Comportamento da crianga F %

Adaptou-se sem problemas, uma vez que a proposta da nova escola se
assemelhava ao que ja estavam habituados ............cccccccveeei i, 09 | 28,1
Apesar de se tratar de um sistema diferente a crianca se adaptou com
AULONOMIA € VIBFAGEO .....eeeeeieeeeee e eee e 07 | 21,9

As criangas se adaptaram bem, mas nés enquanto pais, vivemos

muitas anguistias € aNSIEAATES ...........coooveieereeeeeeeeee e 06 | 18,7
“Enquadrou-se” anova ordem, porém perdeu a vibragdo e/ou o interesse ......... 03 9.4
Teve dificuldades em aceitar a nova ordem / novo sistema de ensino ........... 03 9,4
N&O0 se [embra/NA0 rESPONUEU .....ccoeeeeiiiiiee e 04 | 125
Total e 32* 1 100,0

* O total se refere ao comportamento de cada filho. Um filho pode ter-se adaptado bem e outro
chorado muito, por exemplo.

Pelo que se observa neste quadro, do ponto de vista dos pais, as
criancas ndo apresentaram dificuldade em se adaptar & novas escolas. Na visao
dos pais, 50% dos ex-alunos tiveram uma adaptagédo boa, considerando, tanto
0S que tiveram seqUéncia no tipo de orientagdo pedagdgica, quanto os que
passaram para um sistema diferente. 18,7% dos pais reconheceram que a
mudanca fora mais dificil para eles do que para as criangas, considerando os
filnos com maior capacidade de adaptar-se a novos ambientes e “novas regras do

j0ogo” nas outras instituicdes escolares.
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Trés entrevistados notaram que as criancas se ajustaram aoutra escola,

mas perderam a vitalidade, tornando-se mais apéticas e desinteressadas.

“Ao ingressar no grupo escolar, A. Q. destacava-se
pela iniciativa com relacdo & idéias de criacdo de espacgos
de socializagdo extra classe e em outras atividades, como
por exemplo o ‘clube da estrelinha*®’. Mas rapidamente se
desencantou quando percebeu que os verdadeiros objetivos
da organizagdo, eram mais ligados ao cumprimento de
regras, de disciplina. Teve choque ao perceber a postura
autoritaria, sem vibracdo e limitada intelectualmente, da
maioria de suas professoras na escola publica”. (C. Q.)

“Acho que D. se enquadrou @& normas do Colégio
novo. Talvez o interesse e motivagéo pela natureza tivessem
diminuido (ele se identifica muito com a natureza). Z. C.,
méde de D. C. — que foi para um colégio grande,
confessional).

“F. se adaptou muito bem a escola X, em relagédo a
todos os itens destacados pela pergunta.” (comportamentos,
interesse, vibracdo e envolvimento, e desenvolvimento
emocional e cognitivo) “Entretanto, a escola n&do era mais a
“casa” dela: foi preciso aprender.” (L. D., mée de F. T., que
cursou o Ensino Fundamental em uma escola alternativa).

Somente trés pais entrevistados reconheceram que suas criangas
tiveram dificuldades para aceitar a nova ordem e/ou novo sistema de ensino,
calcado na memodria e na repeticAo mecénica de tarefas determinadas pela

professora:

“M. M. teve dificuldades, principalmente nas relagdes
afetivas entre professor e aluno. Ficava insegura e mais
timida. Mas, dentro de seu ritmo ela foi vencendo seus
obstaculos e desenvolveu seu sentido de lideranca e
sobressaia muito. Sempre companheira dos colegas” (A .
M., mée de M. M., que foi para uma escola publica).

07 Sistema de incentivo utilizado pela professora de 1° série, para estimular o rendimento das criangas. Na
verdade, 0 que era incentivado via competicdo por estrelinhas, era a capacidade dos alunos de ficarem
comportados e em siléncio.
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“Mudamos para Séo Paulo e tivemos muita dificuldade
l&. Era muito diferente a filosofia da escola, o conceito de
aprendizagem, de disciplina. Havia um desrespeito ao
desenvolvimento cognitivo/afetivo/social da crianga. A
escola ficou muito preocupada em colocar limites fisicos aos
meninos. Tinham grande dificuldade em trabalhar com a
autonomia e independéncia deles. ... Apesar disso 0s
meninos sempre gostavam da escola. Eu é que sofria
quando voltavam limpissimos, quando tinham que colorir 0s
desenhos dentro dos limites e nas cores “corretas”. Quando
eram considerados sem limites.” (Y.L., mde de E. F. e M. F.,
que foram para uma pré-escola particular, de orientacdo
convencional).

Esse aspecto, no entanto, apresentou grande diferencial quando
comparamos as avaliacdes feitas por pais e filhos. Enquanto os pais afirmaram
que seus filhos néo tiveram dificuldades de adaptacgao, a resposta dos alunos
apontou opinides bem diversas: indagados sobre as dificuldades de adaptacao na
nova escola, 12 ex-alunos (representando 37,5% dos entrevistados)
confirmaram terem tido dificuldades de varios tipos, embora 17 (53,1%)
consideraram n&o ter estranhado a nova escola. Trés entrevistados nao
responderam.

As maiores dificuldades apontadas foram “o impacto frente a um colégio
muito grande” (05 citagbes); dificuldades causadas por “néo terem sido
alfabetizados” (06 citacdes); dificuldades com relacdo aos “métodos de ensino na
nova escola” (04 citacdes). Além disso foram citadas “exigéncias excessivas”
com relacdo a disciplina, e formalidades (03 citacdes); dificuldades no
“relacionamento com colegas” — relagcdo hostil, separacdo entre meninos e

meninas (03 cita¢des); e o distanciamento afetivo com professores ( 02 citagdes).

“No primeiro momento o impacto de sair da Escolinha,
em que conhecia todos os alunos e professores e entrar
num colégio imenso, onde haviam mais pessoas em minha
sala do que em praticamente toda a Pés no Chéo, me
assustou bastante. No primeiro dia de aula, chorei muito.
Mas, poucas semanas depois me acostumei ao novo
ambiente e me enturmei, apesar de passar toda a 12 série
detestando a denominagdo de “novato”, cujo significado eu
simplesmente desconhecia.” (L. F. , 24 anos)
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“Tive problemas na parte da escrita, pois acho que a
Pés no Chéo se preocupava muito com a formagéo pessoal
e cultural e deixava um pouco de lado o béasico da escrita e
leitura”. (M. S., 23 anos)

“N&o sabia o que era prova. N&ao gostava de usar
uniforme e cantar o Hino Nacional na fila” (A . G., 22 anos)

Quanto & causas das modificagbes de comportamento observadas em
suas criangas na mudangca para a nova escola, alguns pais atribuiram &
diferencas de concepcao e praticas pedagdgicas entre as duas escolas: “a falta
de liberdade e ludicidade nas escolas posteriores, levando a perda de intimidade
da crianga com a nova escola”; e “a contradicdo entre discurso e pratica nas
escolas posteriores”, existente mesmo entre algumas instituicbes denominadas
“alternativas”.

Outros pais consideraram que essas mudangas se deviam a alteracdes
normais da idade. Alguns entrevistados reconheceram que a boa adaptagéo se
deveu “a uma prética aberta e integradora, na nova escola”.

Mas a vivéncia tida numa escola alternativa ndo gerou apenas dificuldades,
seja de socializacdo ou cognitivas. Se assim fosse, estariamos dando razdo aos
que a criticam. Indagamos aos alunos egressos da Pés no Chédo que
contribuicdes positivas eles atribuiam avivéncia na Escola que os habilitassem
para um melhor enfrentamento das novas situagbes encontradas apos a sua
saida da Escola.

As vantagens citadas diziam respeito aconfianca, tanto nos professores,
como nos colegas, a mente mais aberta e apredisposicdo para conhecer e
respeitar pessoas diferentes, para fazer amigos, bem como o
companheirismo e a solidariedade, uma boa formacé&o pessoal e cultural e a
aprendizagem da liberdade. Foi citado também o incentivo acuriosidade, ao
interesse e aabstracdo, avontade de aprender, o incentivo tanto & artes
guanto aos conteudos, assim como a facilidade em descobrir habilidades
para serem expandidas. Foi citado finalmente o estimulo a participacdo, ao
posicionamento diante dos fatos, como uma vantagem adquirida na Pés no
Chéo.
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Alguns ex-alunos entrevistados reconheceram que o seqienciamento do

trabalho anterior na nova escola foi um elemento que favoreceu sua adaptagao.

5.2. Comparando as experiéncias escolares

Indagamos aos ex-alunos sobre as diferengas observadas entre a Pés no
Chéo e as demais escolas por onde passaram. Para facilitar a resposta
pontuamos quatro aspectos sobre 0s quais nos interessava entender as
diferengas, pois eram elementos que marcavam uma certa identidade da Pés no
Chéo:

Relacionamento com os colegas
Relacionamento com os professores
Atividades de sala

Atividades extra-classe

Quadro n° 13-A — Relacionamento com os colegas

Diferencas observadas no relacionamento com os colegas Frequéncia %
Relacionamento mais distante, colegas mais fechados 09 28,1
N&o percebeu mudancas, as escolas eram semelhantes 06 18,8
Dificuldades iniciais, mas entrosamento posterior e conquista de 12,5
novas amizades 04
Teve dificuldades em se entrosar 01 31
O relacionamento foi mais facil 01 3,1
N&o sabe dizer/ndo respondeu 11 34,4

TOTAL 32 100,0

O relacionamento com os colegas nas outras escolas foi considerado mais

distante por 28% dos entrevistados, que consideraram 0s novos colegas “mais
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fechados”, organizando-se em torno de “panelinhas” e com presenca de “fofocas
entre eles”.
A dificuldade maior, sentida principalmente pelas meninas, foi a separagao

entre meninos e meninas:

“Uma diferengca que percebo hoje era a separacédo
constante entre meninos e meninas, que eram tratados
diferentemente nas pequenas coisas, como brinquedos e
brincadeiras, fila do lanche e até no uniforme.” (M. M., 20
anos — falando sobre escola publica)

“Na Pés no Chao éramos uma turma. Na outra escola
o relacionamento era mais distante devido a existéncia de
panelinhas. Tive dificuldade em me adaptar, pois a turma
era bem maior e as amizades estavam bem marcadas —
meninos com meninos e meninas com meninas. Na Pés no
Chéo isto ndo existia, pois em alguns momentos fui a Unica
menina da sala.” (F. T., 24 anos — falando sobre escola
particular, alternativa)

Isto talvez se devesse a existéncia, na Pés no Ché&o, de um trabalho
intencional de aceitacdo da diferenca e da convivéncia extra-escolar. As visitas
& casas dos colegas faziam parte da programacéo regular das turmas. Mas
havia, acima de tudo, como mostra o Prof. E. L., em sua entrevista, 0 processo de

solidariedade e cooperagao que era visto e vivenciado pelas criangas:

“A preservacdo da escola, para eles, era uma coisa
importante; a preservagdo no sentido da responsabilidade
que tinham com os materiais, da solidariedade com o colega
na hora do lanche, a solidariedade em arrumar a sala... tinha
uma dedicagao que as criangas, de um modo geral sentiam:
da familia, deles proprios e dos professores.”

Essa pratica da solidariedade enquanto conceito concreto, vivida e

confrontada no dia a dia, ajudou a criar um sentimento de coletivo que foi motivo

de estranhamento nas outras escolas por onde passaram:
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“O processo do lanche coletivo tinha a ver com isso, a
divisdo, a igualdade, o atendimento conjunto. Eu lembro
também que era fundamental a gente discutir, no proprio
lanche, o guardar materiais, a limpeza da sala... todo esse
processo da solidariedade, que tinha a ver com a limpeza ...
‘afinal, vem alguém em seguida, que vai ter que limpar a
mesa para vocés? Ou vocés tém alguma responsabilidade
sobre isso?’ Entdo, o principio da cooperacdo, da
solidariedade, estava muito presente.” (Prof. E. L.)

Quadro n° 13-B — Relacionamento com os Professores

Diferencas observadas no relacionamento com os professores Frequéncia %

Relacionamento mais distante, mais “institucional”, menos intimo, 11 34,4

menos amigavel, mais sisudo.

Professores mais autoritarios, rigidos, disciplinadores, tive medo 03 9,4

N&o houve diferencas 05 15,6

N&o sabe dizer/ndo respondeu 13 40,6
TOTAL 32 100,0

O relacionamento com os professores foi a maior diferenga, observada por
34,4% dos entrevistados. Com excecéo de cinco ex-alunos que ndo perceberam
diferenca, ou relataram que “sempre tive facilidade de me relacionar com os
professores”, os demais descreveram um relacionamento que variou do “medo”,
“relacionamento rigido e autoritario” ao “frio”, “distante”, “institucional”, ou, como a
descricdo de M. F., “apenas uma relagcdo professor-aluno”, em contraste com a

relacdo de amizade observada na AEPC.
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Quadro n® 13-C - Atividades em Sala

Diferencas observadas em atividades de Sala Frequéncia %

Atividades mais formais, mais rigidas, direcionadas, obrigatorias,

menos criativas, menos llidicas, excesso de exames ..................... 09 28,2
N&0 percebi difer€NGas ........ccccvveveeieeieeceeceeeee e 03 9,4
Tive dificuldades devido adefasagem de conhecimento ..... 01 31
Melhoraram, participei MaiS ..........c..cceveveeeeoeeeeeeeeeeseeenn 01 31
N&o sabe dizer/n8o respondeu ...........cceeevveiiiieeieeiiiiineeeeeeeninnns 18 56,2
TOTAL 32 100,0

Mais da metade dos entrevistados ndo respondeu, ou ndo soube precisar
qual a diferenca entre o tipo de atividade da Pés no Chéo e da nova escola
(56,2%). Porém, dos 14 que responderam a questdo, nove (ou 64,3%)
classificaram as atividades nas demais escolas por onde passaram, cComo mais
formais, obrigatorias, com menor ludicidade, “atividades centradas no exercicio da

tarefa, em matemética e portugués”. Um aluno fez referéncia asala de aula:

“A disposicdo das carteiras, em fileira, indicava uma
organizagdo, um tanto autoritaria, da qual eu n&o tinha
referéncia” (L. F. , 24 anos — Colégio particular)

Apenas um entrevistado achou que as atividades melhoraram e outro se

queixou da defasagem de conhecimento, o que lhe gerou dificuldades nas

escolas posteriores.
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Quadro n° 13-D — Atividades extra-classe

Diferencas observadas em atividades extra-classe Frequéncia %

Atividades menos freqlientes, sem contato com a natureza, mais

formalizadas, sem liberdade, atividades de casa mais magantes 11 34,4
Sem diferenca 05 15,6
Sentiu falta de aulas de musica e artes 02 6,2
Atividades melhores, mais variadas e com melhor estrutura 01 3,1
N&o sabe dizer/ndo se lembra 03 9,4
N&o respondeu 10 313
TOTAL 32 100,0

6. Repercussodes da Pés no Chéao, sobre a dindmica da familia

Um dos objetivos principais de se constituir uma cooperativa para a
manutencao da escola, como vimos no capitulo anterior, foi possibilitar o processo
entdo chamado de “reeducacao de pais”, que visava a uma construgao conjunta
de novas bases para a educacao dos filhos, aprendendo a conhecé-los para
poder respeita-los. Em sua entrevista G.S. acredita que esse trabalho com os pais

foi fundamental:

“Um projeto pedagdgico como aquele s6 poderia ser
realizado reeducando também os pais. Sendo ficava aquela
dificuldade de a escola ter uma postura com a criangca e em
casa a postura ser oposta. O trabalho ndo evoluiria e quem
ficaria prejudicada seria a crianga.”

Ele acredita que, para o grupo que mais se envolvei e participou da escola,
esta teve um papel primordial na mudanga de suas perspectivas enquanto pais,
embora reconhega que em alguns aspectos esse processo foi, por vezes, pouco
respeitoso com os pais, na medida em que em alguns momentos a dimenséo da

formac&o politica ultrapassava a pedagdgica:
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“A visdo que tinhamos era mais politizar os pais, do
que trabalhar essa questéo da crianga, (que hoje se coloca)
de sensibilizar o pai para escutar, valorizar, ver a crianca
como sujeito, cuidar dela; essa tematica que hoje esta em
voga, cuidar e educar.”(G.S.)

Consultados os pais sobre os reflexos daquela experiéncia sobre a
dindmica de toda a familia, observamos as tendéncias que estdo descritas no
Quadro n° 14, (pag. 216). E de se notar que, neste aspecto houve, por parte dos
entrevistados, maior certeza das respostas, do que em outras questdes: apenas
13% n&o soube responder a esta questao.

Todas as opinides dizem respeito a um aprendizado de toda a familia, e
nao apenas da crianga que frequentou a escola. Na verdade, havia, conforme
depoimento da professora M. L., quase um consenso, por parte dos pais, de que

toda a familia seria afetada, a partir do seu engajamento na AEPC:

“(Havia) uma disposi¢éo criada, quando uma pessoa
aderia ao projeto. O pai ndo s6 matriculava o filho na
escola. Era uma questdo de adesdo. As pessoas
procuravam aquela escola, ndo como clientes. J& nas
entrevistas aos pais que queriam levar as criancas para |4,

era colocado: “olha, a escola tem essa proposta,
educacgéo das criangas e reeducacao dos pais”. Era quase
um compromisso explicito — ‘vocé ndo vai sair daqui ileso
também nédo! Vocé esta envolvido nisto e a gente vai mexer
com essas coisas’. Entdo eu acho que j& havia um acordo
tacito.”

Esta influéncia da pedagogia da escola no processo de vida dos pais é
reconhecido por 60,9% dos entrevistados, desde aqueles que declararam
explicitamente terem aprendido a ser melhores pais e mées, aos que relataram
melhoria no dialogo, harmonia, etc. entre os membros da familia, até os que
reconheceram que simplesmente a oportunidade de conviver mais com o filho e
aprender com ele ja representou um ganho, além dos que aprenderam a aceitar a

diferenca.
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Quadro n® 14

Reflexos apontados pelos pais F %

Possibilidade de partilhar problemas comuns, trocar experiéncias e incertezas, a

Seguranca de ndo estar sozinho na tarefa de educar ................ 04 17,5
Melhora no dialogo, harmonia, compreens&o e cooperacéo entre todos em casa |03 13,0
Aprendemos a ser melhores pais € MAES  ....ccooeeveeeeveeeeeeeeeeeeeee e, 06 26,1
Oportunidade de conviver mais com o filho e aprender com ele —................ 03 13,0

Vivéncia positiva, saida da rotina, com a participacdo nas reunides e atividades

daescola ................. 02 8,7
Apropriacéo e reafirmacao de valores, aprender a aceitar o diferente ....... 02 8,7
N&O Sabe / NE0 rESPONUEU  ..euuiieieiiiii e e e e e e e eeees 03 13,0

TOTAl e 23 100

Outros 26,2% declararam terem sido beneficiados com a oportunidade de
discutir e partilhar problemas e experiéncias comuns, na busca de acertar na
tarefa de educar seus filhos, ou simplesmente com a participagéo nas reunides e
atividades da escola. Isto é, a nosso ver, um reconhecimento do valor do trabalho

de educacéo, ou reeducacao de pais, que a associagao se propunha a realizar.

“Foi uma passagem extremamente significativa,
marcante em minha vida, creio que devido a chance de
compartilhar a responsabilidade de educagdo com um grupo
com o qual eu tinha afinidades. Chance de dar nomes ao
que estava sendo vivido, procurar respaldo conceitual para
as tentativas de uma pratica mais condizente com nossos
valores.” (M. 1., mée de L. L.)

“Envolviamos com as atividades da escola: reunides
adoraveis, bem terra a terra, com discussbes calorosas
sobre a realidade vivenciada pelos alunos e os projetos,
sonhos e esperangas de uma escola diferente da tradicional.
(Z.C., méedeD.C.)
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“A Pés no Chédo foi o que de mais significativo
aconteceu na minha vida, depois que meu filho nasceu. Foi
la que aprendi a ser mde em muito aspectos. Sentia
segurancga e confiangca em deixa-lo ali, quando voltei a cuidar
de outros aspectos da minha propria vida. A coopera¢do em
todos os niveis foi a grande ligdo que aquela escola me deu.
Lembro-me de todos (pais e criangas) com muito carinho,
muita gratiddo e muita saudade. Talvez meu filho ndo tenha
consciéncia da importancia da Pés no Chdo, mas posso
afirmar, sem davida nenhuma, de que sem a Escolinha
seriamos menos felizes hoje.” (R. V., mae de T. V., que teve
trés anos de participagéo na escola.)

“Percepcéao - clara - da importancia da participagao dos
pais na educacao dos filhos” (M.N./R.N.., dois filhos que
participaram da Pés no Chéao de 1982 a 1986.)

“Mais didlogo na familia, maior solidariedade entre nds,
maior vontade de participar coletivamente das tarefas
domésticas, maior entendimento entre nés” (l. G. , trés filhos
na escola, associada desde o primeiro momento.

“Dificuldades ao colocar os meninos, ao tomar a
decisédo. Depois, riqgueza da troca, do ndo estar sozinho.
Crescer na diferenga e com a diferenga” (Y. L., dois filhos)

“Apropriagdo e reafirmacdo de valores como
solidariedade, visdao de coletivo, convivio com a diversidade
e o diferente, aprender fazendo, ludicamente”. (C. Q., dois
filhos, um na fase da cooperativa e outro, varios anos
depois.)

6.1. Repercussodes navida dos ex-alunos

Os depoimentos dos pais, como o0s acima citados, sdo bastante
significativos quanto aimportancia daquela escola em suas vidas. E quanto aos
ex-alunos? Que significado teve a vivéncia na escola, observando-a hoje? A
guestdo foi pontuada sugerindo os seis itens que constam no Quadro N° 15,

abaixo:
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Quadro n° 15 — Significado da Pés no Ché&o na vida dos alunos

O que significa hoje, para vocé, a vivéncia tida na Pés no Chéo? Freqiéncia* %
Uma etapa da minha vida que guardo com muito carinho ........... 19 37,3
Um periodo da infancia que se reflete em meu comportamento hoje .. 10 19,6

Uma experiéncia de vida que me despertou valores que ainda

PIESEIVO ..ottt ettt e e e 10 19,6
NBA ..o e a e e e e 02 3,9
Uma “ilha da fantasia”, distante do que sou hoje ...........ccccceee. 01 1,9
Uma fase da minha vida que gostaria de esquecer .........cccc......... - -
OULIOS™ ™ et 07 13.8
A= T I =] o L] Lo =T U 02 3.9
TOTAL e 51 100,0

*Refere-se ao nimero de citagBes encontradas nos questionarios. Cada entrevistado
pode ter assinalado mais de uma opcao.

*Dentro da opc¢do “Outros”, foram citadas: “boas lembrangas”, “convivéncia com 0s
colegas”, “boa preparacdo para a escola”, “bom desenvolvimento perceptivo e motor”.

6.2. Os pais avaliam os reflexos na formacao de valores

Especificamente, na formacgao de valores de vida, qual foi a visdo dos pais?
A pergunta foi formulada como uma questéo aberta e os valores citados foram

agrupados, conforme o quadro abaixo:
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- Quadro n°® 16 —

Valores citados N° de citacdes*

Solidariedade , cooperacéo e o valor do trabalho coletivo .................cciciiinnnnn. 08
Mentalidade SAUTAVED  ...........ooveeiiieeeece ettt 01
Amizade, convivio em grupo, socializagao, integracao ...........cccccevvvvvvnrenniiniinnnns 09
Respeito (avida, & pPess0as, ANAUIEZA)  ......cccoveveeeereeeeeeeeeeeeeee e 05
Autonomia € INdePENAENCIA  ..ooeeeiiiiii e eeeees 03
Consciéncia critica € @UtOCITHICA  .....eevieeiiiiiiiiii e 03
Honestidade, coeréncia, firmeza de opinido  ......ccoooovvviiiiiiiii e 03
Estimulo para aprender, espirito investigativo, interesse, gosto pela leitura ...... 04
Cidadania, responsabilidade, compromisso politico  ........cccceeeeeviiiiieeeieiiiieiiennins 04
(O = LT\V/To b= Yo [T 0 10 7= Vo |- 02
Sensibilidade ao belo, afetividade  .......oeeiiei e 03

07

N&o sei/ ndo posso avaliar / N80 reSPONAEU  ......oooviiiiiiieiieie e

O numero corresponde & citagdes feitas. Um mesmo entrevistado pode ter citado diversos
valores.

6.3. Como as escolas posteriores viam os ex-alunos da Pés no Chao

Consideramos que, na avaliagéo do trabalho de uma escola, com todas as
dificuldades que isso implica, seria importante igualmente saber como as escolas
posteriores acolheram esses alunos. Na impossibilidade de obter o depoimento
diretamente das escolas, dada a distancia no tempo, procuramos investigar,
através dos proprios pais que tipo de opinides as escolas posteriores emitiam,
com relacdo aos alunos egressos da Pés no Chéao, tanto em termos de conceitos
positivos, como de negativos: seriam eles as criangas voluntariosas,
acostumadas a que lhe fossem feitas todas as vontades, como costuma ser o
temor das pessoas quando se lhes oferece a possibilidade de opinar e expressar
seus desejos?. Seriam alunos com dificuldade em acompanhar programas

estruturados e comandos Unicos para todos?
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A pergunta formulada foi: “Logo apds o ingresso de seu(sua) filho(a) em
outra escola, que opinides (positivas e/ou negativas) escola emitiu a respeito
dele/dela?”

As observagdes positivas se referiam a:

Equilibrio - Criancas “criativas, de mente saudavel, e com sede de
conhecimento; educadas, responsaveis e interessadas”; criangas “bem
aceitas, queridas e festejadas nas escolas para onde foram”; criangas
“sociaveis e comunicativas, espontaneas, inteligentes, participativas”;
um menino participativo, alegre, curioso; “criangas tranquilas”.

A Solidariedade foi reconhecida, no comentario feito pela mée, sobre

um aluno: “Elogiado por ser a Unica crianga que se aproximava de um
colega doente”.
A autonomia surge em comentarios como: “Firmeza de opinido,
crianca independente, espirito de lideranca e interesse em aprender
coisas novas”; ou “um aluno que questiona as ordens, faz valer seus
interesses, discutindo suas duavidas”; ou “responsaveis e sérios na
realizagdo das tarefas que l|hes cabiam”, e ainda “crianca que
reivindicava seus direitos”; e “criangcas com boa capacidade de
relacionamento com colegas, responsaveis e assiduas”.

As observacdes das escolas, consideradas negativas ou falhas, conforme

observacgao dos pais, foram:

“Quer ser sempre a primeira, dar opinido sobre tudo, dando pouca
oportunidade de participagdo a outras criangas”;
“Aluno questionador de tudo”.

A defasagem cognitiva foi reconhecida por alguns pais: “Caréncias na

formacédo intelectual e no sentido de disciplina”; “dificuldades na escrita e
matematica”; “houve necessidade de acompanhamento para nivelamento com a
turma”; “Alfabetizacéo insuficiente”; “Crianca dispersa”, foram comentérios feitos.
Em quatro questionarios os pais deixaram de responder, ou declararam
nao saber dizer / ndo se lembrar.
E importante observar que, alguns pontos, considerados negativos, do

ponto de vista de uma escola e séo considerados positivos, do ponto de vista
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de outra, como o conceito de “aluno questionador de tudo”; “dar opinido sobre

tudo” ou “querer ser sempre a primeira”.

6.4 Aspectos mais representativos da Escola Pés no Chao

Indagados sobre que aspectos seriam oS mais representativos da Escola

Pés no Chéo, os ex-alunos entrevistados escolheram, entre 15 aspectos citados:

Aspectos mais representativos citados pelos entrevistados

Freqiéncia*

Incentivo aarte e acriatividade ..........cccccoeiiiiiiiiiiiiii e
Liberdade de expressao para as CHanGas ..........ceveeevveeeiniieeeeeeeeninnnnnns
Local onde a opinido da crianga era considerada ..............ccccueeeenen.
Incentivo acooperacao e asolidariedade ..........c.cccoeevvvvvvevvinninneiennnn.
Valorizagdo da participacdo das criancas em trabalhos da escola ......
Incentivo &6 relagdes exXtra-eSCOIAreS ...........uuvvevvvvrveerrerereerreereerreeneennes
Valorizacdo do desenvolvimento do raciocinio e da reflexao .........
Local onde é agucada a curiosidade e o interesse pelo estudo .............
Motivagdo do aluno para o mundo da CiéNncia ..........cceevevveviiieeneeiinnenns
Liberalismo excessivo para as criancas fazerem tudo o que quisessem
Local onde as criancas apenas se divertem e se distraem ....................
Falta de cuidado para com as CrHanGas ...........oeeeereeeriieerreiiiaeeeeeeiinnnnns
Enfase no desenvolvimento da responsabilidade .............c..ccocoveeurnne.n.
Excesso de formalismo nos procedimentos escolares ........ccccceeveeeee.
Nenhuma dessas caracteristicas se aplica aPés no Chéo ...................

N&o souberam dizer / NGO resSponderam ...........ccceevvviiieeeeeeeiiiiinneeeeeens

22

19

15

13

12

11

10

03

03

02

01

01

01

05

06

Refere-se ao nimero de citagbes escolhidas nos questionarios. Cada entrevistado pode ter

assinalado mais de uma opc¢éo.

Para os pais foi solicitado que sintetizassem, em uma palavra o que

significou para ele aquela vivéncia na Pés no Chdo. As palavras escolhidas

foram:
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APRENDIZADO - COOPERACAO - UNIAO - BRINCAR - FRATERNIDADE -
DESAFIO - VIDA - PORTO SEGURO - SINGULAR - SIGNIFICATIVA -
SONHO - BOA INSPIRACAO - INGENUIDADE - BOA - DEFASAGEM
INTELECTUAL - CIDADANIA - CRESCIMENTO COM ALEGRIA - SAUDADE
- COMPARTILHAR - COLETIVO - TRABALHO — AMIZADE.

Analisando o conjunto de conceitos emitidos através destas palavras
dispersas, notamos uma enorme coeréncia entre as idéias aqui sintetizadas e os
depoimentos dos diversos atores que participaram da experiéncia e até mesmo as
intencbes dos fundadores, contidas nos documentos iniciais. Talvez nestes
houvesse uma utopia, de transformagé&o social mais abrangente.

Nessa andlise percebemos uma correlacdo entre as representacdes dos
pais com relacdo aPés no Chéo e os principios de Cooperacéo, Solidariedade,
Cientificidade e Liberdade definidos desde o inicio do projeto, como norteadores
do trabalho.

A conotacao politica, ligada ao principio de cooperacgéo e solidariedade,
teve 0 peso maior, estando contido, de alguma maneira em sete dos conceitos

emitidos: cooperacdo, compartilhar, fraternidade, coletivo, amizade, unido,

cidadania. Em seguida aparecem os conceitos ligados ao principio da liberdade,

com cinco mengfes: brincar, alegria, sonho, vida, inspiracdo. O principio da

cientificidade foi percebido com menos intensidade, mas ainda assim mostrou-se

presente, na percepcdo dos pais, nos conceitos de aprendizado, trabalho e

desafio.
De acordo com esta analise percebemos que, de fato, esses principios ndo
se desvirtuaram, como € comum acontecer no processo de crescimento de muitas

instituicbes, mas se integraram, constituindo a sua identidade.

6.5 Espaco aberto para comentarios dos entrevistados

Ao final do questionério foi aberto um espaco livre, para outras
observacdes ou comentérios que os entrevistados quisessem fazer. Quinze ex-

alunos fizeram uso desse espaco, com comentarios variados: seis deles apenas
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justificava porque ndo tinham muitas lembrancas daquele periodo, seja por serem
“muito pequenos”, pelo fato de terem passado pouco tempo na Pés no Chéo, ou
porque tinham lembrangas pouco nitidas de toda a sua infancia.

Outras observagdes foram no sentido de reforgar as opinides emitidas ao
longo do questionario: que a escola fora um periodo de aprendizados importantes
na vida de cada um e que, apesar de ter sido um periodo tdo curto em suas vidas,

deixara marcas importantes e significativas para cada um deles.

“A Pés no Chéo foi o local onde comecei a descobrir 0s
caminhos para a felicidade. Espero nunca perder as
lembrancas que guardo da escola. Em risadas que eu dou
ou a cada vez que eu me indigno com alguma atitude anti-
ética, é reflexo também do aprendizado que eu tive nesta
escola. Com certeza” (J. F., 22 anos).

“Até hoje sou um pouco um reflexo da Escola. Até hoje
me preocupo com as novas diregbes que a escola esti
tomando. Guardo com muito carinho esta etapa da minha
vida” (M. F., 22 anos).

“Agradeco por ter tido a chance e o privilégio de
estudar em uma escola como a Pés no Chdo. Acho que
todas as pessoas tém, no seu intimo, uma lembranca do seu
primeiro contato com a escola. Afinal € um mundo novo,
cheio de descobertas e realizacdes; e a minha experiéncia
ndo poderia ter sido melhor. Muito do que sou hoje devo a
equipe da escolinha, porque esta desempenhou muito bem o
seu papel de educadora, valorizando a criatividade da
crianga, respeitando sua individualidade e despertando o
senso critico. E uma pena que a educag&o no pais hoje,
nao valorize o lado humano da crianga, assim como 0 meu
foi valorizado.,”(M. M. — 20 anos)

“Apesar de nado lembrar de muitas coisas que
aconteceram nesta época da minha vida, a Escola Pés no
Chao marcou como sendo uma instituicdo que defendia
outros valores que a Educacgéao permitia.” (D. C. , 20 anos)

“Eu me lembro que era muito feliz na escola e pretendo

proporcionar a mesma experiéncia para os meus filhos.” (J.
D., 26 anos)
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Este espaco de observacdes finais abriu a possibilidade de criticas
importantes, como as falhas percebidas e que ndo haviam sido abordadas no
corpo do questiondrio. Por exemplo, A.Q., (24 anos), aponta falhas em sua
formacdo, como uma certa “omissao”, na questdo da sexualidade. Para ele “a
escola deveria dar um maior suporte para esse momento em que a crianga
comeca a descobrir o corpo.” Comenta também sobre uma falha que sentiu com
relacdo a “maior cobranga de organizagdo do tempo de estudo e dos para-casa”.
Em contrapartida, este mesmo entrevistado refor¢a a importancia dos trabalhos
em grupo, “atividades que desenvolvem a cooperagéo e o sentido do coletivo”

As lacunas na alfabetizacdo sdo ainda reiteradas por uma ex-aluna, que
afirma ter passado por algumas dificuldades nas escolas posteriores, por néo ter
saido da Pés no Chéo “alfabetizada”.

Dois outros entrevistados também citaram esse déficit, embora ndo tenham

enfatizado esse aspecto no espaco das observagdes finais.

7. A preocupacao com a alfabetizacdo e o encontro com Freinet

A defasagem com relagdo aos conteudos formais de ensino foi uma
questao real durante o periodo analisado na pesquisa. Em fung&o da opgéo inicial
da escola por promover o aprendizado da leitura e escrita de forma coerente com
a postura de trabalho integrado adotada, descartava-se o uso dos métodos
convencionais de alfabetizagéo apoiados numa cartilha.

Os documentos estudados mostram, no entanto, que no final de 1979 ja
havia uma preocupacgédo do grupo com a leitura e escrita, em vista de existirem
criancas maiores que jA& demandavam esses conhecimentos. Um relato da

Semana de Estudos de Dezembro/79 revela:
“Nossa preocupagdo em relagdo a alfabetizagdo se coloca
diante:
a) Do enfrentamento da escola primaria. Nossas

criangas, ao sairem da Pés no Chao, irdo enfrentar uma
escola tradicional;
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b) Das necessidades das criancas. Muitas j& estdo
preparadas para serem alfabetizadas e demonstram um
grande interesse pela leitura e escrita.”

Mas o conhecimento sobre o processo de aquisicéo da leitura e escrita, na
época, atrelado aos conceitos formais que previam etapas de preparacdo e
passos preestabelecidos, era, por convicgao, rejeitado pelo grupo.

Descartava-se o trabalho com cartilhas, embora ndo houvesse clareza

sobre como conduzir um trabalho sistematico em outras bases. Ainda ndo havia

subsidios consistentes naquele momento'®

A busca levou o grupo ao encontro com a Pedagogia Freinet que, de
acordo com os documentos, comegou a ser estudada no inicio de 1980. Datado
de marco de 1980, um texto de estudo sobre “O Método Natural de Leitura e
Escrita”, delineia um novo caminho a ser trilhado no aprendizado da leitura e

escrita:

“Para comecar, devemos desde ja excluir de uma vez
por todas a nocdo de ALFABETIZACAO, de nossas
perspectivas de trabalho. N&o devemos ter como objetivo
alfabetizar criangas, pois dizer isto significa toda uma
postura e método de trabalho, onde a aprendizagem do ler e
do escrever se da pelo manuseio e ensino com o alfabeto (o
velho esquema do b+a=ba).

O que devemos buscar é tornar as criancas aptas a ler
e escrever (e praticando isto), utilizando o Método Natural da
Escrita e Leitura de Freinet. N&o que nossas criangas
deixardo de escrever e ler, mas que o aprenderdo atraves de
um método que envolve toda uma postura nova diante do
processo educativo, de relagdo com as criangas, de respeito
ao ritmo proprio de cada um, e que, em Ultima instancia, esta
ligado a ... todos os aspectos da Educagéo Moderna: ou
seja, € um ... todo, onde a escrita e leitura sdo partes
integrantes, estando baseadas na sua orientagao geral.

N&o podemos ensinar as criangas a ler e escrever
como mais uma atividade de suas vidas e enfiar em suas
cabecas letras e mais letras, decorebas e mais decorebas,
como faz a Escola Tradicional.” (Prof. E. L., marco de 1980)

108 A obra que mudou os rumos do processo de alfabetizaco, “ A Psicogénese da Lingua Escrita” , de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, publicada em 1979, s6 foi traduzida para o portugués na década de 80.
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Em Setembro do mesmo ano um novo documento, reafirma as incursdes

do grupo de estudo em direcdo aPedagogia Freinet:

“Quando nos opunhamos aos métodos tradicionais de
alfabetizac@o; quando nos negavamos a ensinar o b+a=ba
& nossas criangas, tinhamos uma certa clareza de que néo
era por ai que nossos filhos aprenderiam a leitura e escrita.
Um tanto intuitivamente nos negdvamos a alfabetizar, porém
ndo tinhamos uma alternativa frente a necessidade da
crianga ler e escrever. O nosso encontro com a Pedagogia
Freinet ocorreu num momento em que buscdvamos esta
alternativa e precisavamos dar uma resposta &
necessidades das criancas de 6 anos.

Descobrimos entdo que era possivel levar a crianca a
ler e escrever sem que isto representasse um rompimento
com todas as experiéncias das criangas, antes sim, que era
possivel incorporar e organizar estas experiéncias.

Descobrimos que é possivel levar o menino a ler e
escrever, como parte natural do processo de educacéo, sem
que esta aprendizagem ocupe um lugar de destaque entre
as demais &reas do conhecimento.

A vida é um processo continuo. Cabe aescola ajudar
a organizar e sistematizar o processo de aprendizagem.” (A.
G.eV.L.,1980)

Apesar de terem encontrado um caminho, que posteriormente veio a ser
aprofundado e ampliado pedagogicamente, pode-se afirmar que as primeiras
turmas de alunos que deixaram a Pés no Chao naqueles anos de cooperativa,
sofreram uma relativa defasagem em termos de conteudos formais de ensino. Tal
como 0s primogénitos, levaram as marcas dos tempos pioneiros. Se lhes faltou a

seguranca da experiéncia confirmada, abundou ousadia e paix&o.
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CAPITULO V

A AEPC e a Pedagogia Freinet

As vezes somos acusados de ndo sermos cientificos.

Em pedagogia representamos, com o extenso trabalho
cooperativo que empreendemos em milhares de laboratérios
vivos, a ala avancada de experimentagéo cientifica. Como
Bachelard, acreditamos que “a ciéncia é a estética da
inteligéncia”.**®

(FREINET, 1969: 8)

1. Introducdo: A Pedagogia Freinet, um movimento com muitas

leituras

Michel Barré, biografo de Freinet, relata um didlogo, ocorrido em 1965,
entre uma inspetora de Quebec e o educador Célestin Freinet, sobre a questédo da
ortodoxia pedagdgica.

A educadora canadense, desejava conhecer mais sobre sua pedagogia e
Freinet a aconselhou a visitar algumas classes de militantes que ele conhecia. Ao
retornar de suas visitas a inspetora manifestou sua perplexidade com a visdo de
praticas muito diferentes em cada classe. “Como saber exatamente como € a
pedagogia Freinet?”, indagou ela. Ao que, conta o biégrafo, Freinet respondeu
radiante, que essa informacdo o tranquilizava, pois se, com professores
diferentes, criancas diferentes e em meios diferentes, ela tivesse visto a mesma
coisa, ele ficaria muito preocupado, pois constataria que “a Pedagogia se tornara
mais importante que a Vida”.

Relata ainda Barré que Freinet indagou a inspetora sobre como percebera
“as possibilidades de expressdo das criangas, sua participacdo nas decisbes em
classe, sobre a relacéo entre trabalho individual e em grupos, a abertura para o

mundo externo, em cada um das classes visitadas, e concluiu que essas praticas

1% Traducio nossa
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assim diversificadas, proporcionando um estado de espirito especial, isso, sim,
era a pedagogia Freinet” (BARRE. 2000: 03).

Este episddio mostra que a Pedagogia Freinet ndo € uma pedagogia Unica;
ndo ha modelos fixos a serem seguidos para a obtencdo de um resultado
determinado. No entanto, isso ndo significa que qualquer coisa possa ser feita
em nome dela. Hé& regras, porém elas sdo vivas, flexiveis, ou seja, devem seguir

a dindmica do grupo especifico com o qual se trabalha:

“Tudo funciona melhor quando se fazem coisas
seguindo um sentido verdadeiro, quando se consolida aquilo
que j& esté enraizado em cada crianga. ...

Quando se faz uma mixagem pessoal a partir dos eixos
da Pedagogia Freinet, em vez de ‘trai-la’, estaremos
evitando aquilo que Freinet temia: a esclerose dogmaética,
como aconteceu com Montessori e Decroly, depois de suas
mortes.” (BARRE, idem)

Consideram-se eixos, na Pedagogia Freinet, aqueles pontos que lhe
conferem uma identidade, qualquer que seja o contexto ou grupo no qual ela
esteja sendo praticada. S&o eles cooperagdo, comunicagéo, afetividade e
documentagcdo, em torno dos quais se desenvolve o trabalho pedagdgico,
através das técnicas de trabalho cooperativas.

Observe-se que estes eixos sao extremamente coincidentes com o0s
principios definidos pela AEPC, como norteadores de seu trabalho. Desta forma,
ainda que, explicitamente, Freinet ndo tenha sido definido como o autor de
referéncia, inicialmente assumido pelo grupo, foram intimos os pontos de
identificacdo entre seus pressupostos tedricos e a pratica pedagogica dessa
escola.

O objetivo deste capitulo € analisar como a Associacdo Educativa Pés no
Ché&o construiu essa identificagdo, como se apropriou e interpretou, na sua pratica

pedagogica, 0s conceitos freinetianos.
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2. ldentidade entre Freinet e a Pés no Chdo: uma Resisténcia a Escola

Tradicional

A coincidéncia entre a Pedagogia Freinet e a AEPC comecga pela postura
de resisténcia contra as praticas autoritarias e a favor de uma educacgdo que
busca o sentido, que une escola e vida. Tal foi o posicionamento de Freinet,
contra aquilo que denominou de “escolastica™'®, em defesa dos métodos
naturais, como forma de respeitar as criangas e suas diferengas culturais e
humanas.

As escolas alternativas em geral e a Pés no Chado, em particular,
representaram também espacos de resisténcia politica e pedagdgica, contra a
orientagdo tecnicista vigente na época.

Apesar de criticar radicalmente a escola tradicional, Freinet nunca negou a
importancia da instituicdo escolar. Nao pregava sua aboli¢céo, a criagdo de um
sistema paralelo ou de uma abordagem voltada para a educagéo informal. Ao
contrario, sua luta foi em favor de uma escola publica, uma “escola para todos,
porém com mudancas que a fortalecessem e que representassem mais que
meramente o “acesso universal’. A educacdo deveria ser um processo que,

atendendo & necessidades de crescimento pessoal e social, fosse capaz de

“elevar a crianga a um maximo de humanidade, preparando-a ndo
somente para a sociedade atual, mas para uma sociedade melhor,
fazendo-a avancar o mais possivel em conhecimento, num constante
desabrochar.” (ELIAS, 1999: 90).

E importante compreender, como afirma DEBARBIEUX (1994:47), que a
ruptura empreendida por Freinet com a “escoléstica” ndo se tratou de simples
frustragdo de um professor pratico, sem diploma, frente aos universitarios, mas,

foi uma ruptura mais profunda, uma necessidade tedrica e politica. Freinet fala em

19 5ob o termo “escoléstica’” Freinet engloba diversas categorias da escola tradicional — ritualizacso
quase eclesiastica da vida escolar; autoritarismo e dogmatismo, memorizagdo e passividade; separacdio e
isolamento da escola em relagdo avida; o verbalismo e suas consequiéncias: ligoes, deveres e uso exclusivo
de livros de texto. (MCEP, 1991: 13)
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nome do povo, compreendendo-se povo como o proletariado.’** Sendo a escola
um local de vida verdadeira, onde s&o possiveis as trocas permanentes, €
fundamental que haja nela uma vivéncia de democracia que se traduza através da
livre expresséao, e da acgao coletiva.

Esta organizagdo cooperativa do trabalho é o que “alia diferencas sem
conflito, comunicagcdo como experiéncia compartilhada” (ELIAS, op.cit.)

Uma das preocupagdes fundamentais de Freinet foi a organizagéo da vida
da classe. Para ele a Educagéo do Trabalho, que pressupfe a harmonizagao
entre os conteudos escolares os interesses e motivacdes das criangas, ndo pode
se realizar sem haver, ndo s6 a permissdo, mas o favorecimento da livre
expressao dos alunos, assim como uma auto-regulacéo do grupo, através de uma

organizacdo, metodica e cooperativa, do trabalho.

3. A Expressao Livre na aprendizagem da Leitura e da Escrita

No capitulo anterior vimos que o encontro com a Pedagogia Freinet se deu
no momento em que a preméncia de preparar as criangas que completavam 6
anos, para o ingresso no ensino fundamental, apontou para a necessidade de
estruturacdo do ensino formal, sem abrir m&o dos principios que garantiam a
autonomia, a aprendizagem cooperativa e a experimentacdo por parte das
criangas.

O encontro foi, no dizer de uma das entrevistadas, “um achado”, dada a

identificac@o que o grupo sentiu com as idéias de Freinet:

“Lembro-me de uma moga de Curitiba que nos falou de
Freinet. A gente ficou fascinada e comegou a praticar as
técnicas. Houve um ano, em que eu era professora da
turma dos maiores (criangas de 5-6 anos) e a gente
comecgou uma correspondéncia com a Oficina, dentro da
perspectiva do Freinet ... 0s meninos mandaram um pacote
para Curitiba, com coisas da escola, fita, postal de Belo

1 traducio nossa.
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Horizonte. Dai os de Curitiba mandaram pinh&o, fotografias
dos meninos todos cheios de roupa de frio. ISso deu margem
a todo um projeto. Trabalhamos meios de transporte, como
se chegava em Curitiba; e o clima, por que se vestiam
diferente. (V.L.)"

Através dos referenciais técnicos da Pedagogia Freinet o grupo da Pés no
Chéo descobre elementos mais importantes na sistematizagdo do trabalho de
alfabetizacao, fora das cartilhas e manuais esclerosados.

Através da prética de técnicas vivas e simples, como a correspondéncia
inter-escolar, o jornal escolar, o texto livre, as oficinas, as aulas-passeio e,
principalmente, na integracdo de todas essas atividades dentro dos projetos
coletivos, foi que o trabalho da escola passou a ganhar maior dinamismo e

profundidade.

“A gente trabalhou com as idéias de desenho, da escrita,
com o Jornal Escolar. A gente tinha o mimedgrafo, entao
fazia, de tempos em tempos, um jornalzinho. ... A
organizagdo da sala de aula em grupos pelos interesses das
criangas, que ndo era aquela coisa da ordem unida, mas
atividades diversificadas.” (Prof2 . M.L.)

Dessa forma, a Pedagogia Freinet entrou na AEPC da maneira como o

"112 ou seja, através da

proprio Freinet recomendava: o “Tateamento Experimental
pratica refletida de suas técnicas, ensaiando-as em sala de aula e comprovando
sua eficécia.

As primeiras experiéncias foram de correspondéncias, conforme o relato
anteriormente citado, pela abertura que esta possibilitava a espacos e
experiéncias distantes. Ela se constituia em um instrumento afetivo, vivo, real, de
troca, que nao se limitava a cartas, mas incluia trabalhos, objetos significativos, a

cultura, enfim.

12 O Tateamento Experimental é a esséncia do método natural. Segundo Freinet é o processo geral,
universal de aprendizagem, aquele de que 0 homem langa méo, na aquisi¢do de conhecimentos como a lingua
materna e a marcha. “Quando um individuo ainda ndo deformado por técnicas acessdrias se vé perante uma
dificuldade, ndo procura resolvé-la através dos conhecimentos tedricos. Atua primeiro ao acaso, tira
partido das circunstancias que se Ihe oferecem ou segue uma inflexdo particular que lhe permite esperar o
triunfo, porque o individuo sente necessidade de triunfar.” (FREINET, 1977: 21)
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Depois vieram, o jornal escolar, os textos livres, praticados a partir do
desenho, as oficinas, as aulas-passeio.

No entanto, estas praticas ndo se integrariam com facilidade na dindmica
da escola, se ja nao existisse 14 uma sensibilidade favoravel, fruto da identidade
de principios, visdo de mundo e projeto social, por parte de seus integrantes.

Partindo da contestacdo do modelo de escola vigente, propunha outro,
fundado no dialogo, na experimentagdo, na livre expressdo, uma estrutura
cooperativa, que pretendia romper inclusive com as relagdes patrao-empregado,
ao pretender que todos, pais, professores e funcionarios, fossem “membros” da
cooperativa.'*

Uma escola cooperativa fora também a solugdo que Freinet encontrou para
continuar seu trabalho pedagégico, quando expulso do sistema escolar pablico™**,
por denuncias de que estaria insuflando idéias subversivas em seus alunos,
decidindo abrir sua prépria escola.

A estrutura cooperativa da AEPC se situava, tanto na organizagao
administrativa, como nos procedimentos em sala de aula, conforme vimos no
capitulo Ill: decisdes tomadas em conjunto, conflitos resolvidos por consenso
dentro do coletivo, atividades e materiais de uso em sala eram para todos. Havia
a preocupacéo de criar situagbes onde a cooperacdo pudesse ser vivenciada e

evitar aquelas que reforgassem o individualismo.

“A idéia de trabalhar em grupo estava sempre presente.
Os trabalhos propostos eram sempre em grupo, as mesas
eram grandes para comportar todo 0 grupo, as criangas se
reuniam para se organizar, para pensar alguma coisa, para

13 A soluggo apontada era bastante utdpica e os conflitos entre pais-associados, que assumiam

cargos de coordenagdo e os professores e funciondrios, de quem dependia o funcionamento catidiano da
escola e de quem era esperado um compromisso profissional, eram constantes. Um ano depois de iniciada a
cooperativa, ja era claro que a relacdo, embora ndo formalizada, era mesmo de patrdo (os pais) e empregados
(os funcionérios e professores), havia reivindicagbes salariais e descontentamentos com relagdo a sua
situacdo funcional.
14 Em 1935 Freinet funda uma escola particular em Vence, no sul da Franca, que, no entanto, ele deseja que
sgja para as criangas do povo. Recebe nela uma maioria de filhos de operérios, criangas abandonadas, filhos
de professores primarios e poucos filhos de familias abastadas. A partir de 1936, passa a receber também
orfaos da guerra civil espanhola e criangas judias alemas. Essa escola foi constituida como uma cooperativa
de pais, os quis constroem, em regime de mutirdo, o prédio onde até hoje funciona, administrada por sua
filha, Madelaine Freinet. Em 1990, apdés ampla campanha dos militantes do Movimento Freinet em nivel
mundial, a escola de Vence passa a ser parciamente subsidiada do governo francés, mas continuava mantida
por uma cooperativa de pais.
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brincar. A gente tinha esse olhar de grupo. Até nos
materiais a gente pensava a cooperacao — Se vocé tem um
grupo de 10 criangas trabalhando numa atividade de
recortar, vocé d& 10 tesouras ou da cinco? Dando 5
tesouras vOcé permite a cooperagao — um vai ter de pegar,
emprestar, pedir para o outro, ou vao fazer juntos, enquanto
um segura, o outro corta... Entdo a gente criava mil
possibilidades para pensar concretamente formas de
cooperacéo.”(G.S.)

Nesse espirito, a maioria das atividades visava possibilitar situacdes
propicias anegociacédo e comunicacao entre as criancas. As vezes o coletivismo

atingia extremos e causava transtornos, como relatado por uma entrevistada:

“No inicio tudo era coletivo, ndo podia ter nada
individual. Ent&o, se um menino dizia ‘isto € meu’, era um
escandalo, ndo podia! Até a gente descobrir que tinha sim,
uma fase em que a crianga precisava de ter algo seu. Foi
uma luta para conseguir que se instalassem ganchinhos na
parede, onde as criangas pudessem pendurar sua sacola,
com seu nome. Porque tudo tinha que ser compartilhado,
coletivo, dividido.

... Entregaram-me um armario com um monte de coisas
la dentro que era para que as criangas pudessem mexer a
vontade, mas era uma confusédo. E explicar que ndo..., que
podiamos organizar um pouco, sem ferir a liberdade das
criangas. No comeco tudo tinha que ser liberdade total. Um
medo em repetir o esquema das escolas, de ter tudo
trancado... L& tinha que estar aberto, mas era até dificil de
trabalhar.” (A .M.)

Como nas classes Freinet, as criangcas eram convocadas a participar de
todas as atividades em que pudessem contribuir, tanto em sala, opinando,
sugerindo, participando de decisbes e propondo atividades, como integrando
atividades dos adultos, como na preparagao das festas e nos mutirdes. Enfim, a

escola parecia, de fato, experimentar uma pedagogia cooperativa:

“Os mutirbes se transformavam em festas boas, onde
todo mundo estava envolvido, menino pintando, menino
colando, e pai e mae, todo mundo junto! Aquilo era muito
interessante de se viver. ... Porque tinha a crianca que ia la
no mutirdo com o pai e fazia o que dava conta — segurava o
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martelo, & vezes dava umas marteladas, podia mesmo
apertar o dedo, mas estava feliz em estar ali. (Prof2 . L.M.)”

A pedagogia cooperativa € uma pedagogia de troca, ajuda muitua e
solidariedade, que substitui a concorréncia e a competicdo como motivadores da
participagdo, pela aprendizagem da uma organizagdo cooperativa, e pela
programacéo feita em grupo, alunos e professores BOYER (1989). E uma
pedagogia que, no lugar da disciplina imposta, trabalha o aprendizado da
liberdade e da responsabilidade, uma vez que é o grupo quem elabora, aplica e
fiscaliza suas proprias leis. E uma educac&o que reconhece a diversidade, ndo
como um discurso moral, mas permitindo, concretamente, que cada um revele “as
energias que traz dentro de si”, dinamizando-as para enfrentar os fracassos
sociais e escolares. E, acima de tudo, uma pedagogia de ac¢&o, onde “o aluno
torna-se construtor de sua prépria formacgéo”, levado que é a se responsabilizar e
a se avaliar de uma forma positiva”, dando-lhe "o sentido do esforgo coletivo para
também socorrer os colegas em dificuldades”. (Boletim NFCSP 1997 - pag. 45)

Dentro dessa perspectiva, a pedagogia Freinet se caracteriza como uma
Pedagogia Cooperativa e, da mesma forma, a AEPC.

Essa metodologia ganha destaque através dos materiais que a favorecem:
técnicas ou dindmicas de trabalho, também chamadas por Freinet de
“ferramentas”, que favorecem esse aprendizado da cooperagdo: reunides do
conselho de Cooperativa, planos de trabalho individuais e coletivos; ficharios
auto-corretivos; exposicOes e conferéncias, trocas de saber, “ateliers” (ou
cantos) de atividades especificas, planejadas e executadas por um pequeno
grupo de criancas; correspondéncias inter-escolares, livros da vida, albuns e

BT's (Bibliotecas de Trabalho); aulas-passeio e jornal escolar.
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Técnicas de trabalho cooperativo

Conselho de Cooperativa sdo reunides semanais ou quinzenais da classe com o
professor, para discutir as diversas questdes concer nentes ao grupo, tais como: planejamento
e avaliagao sobre 0 andamento dos trabal hos, problemas que surgem e propostas de solugoes,
levantamento de necessidades (com propostas e sugestes), divisdo das tarefas necessarias
para a concretizacao dos projetos, reconhecimento dos progressos conqguistados, etc.

Osficharios auto-corretivos sdo colecdes de fichas contendo desafios sobre contelidos
especificos, que a crianga executa e corrige por si mesma e se auto-avalia, desenvolvendo de
acordo com seu proprio ritmo, de acordo com seu plano individual de trabalho.

Livro da Vida € o dlbum que conta a historia do grupo de trabalho. E o registro da
vida ao longo do ano letivo, nos momentos considerados pela classe como 0s mais
significativos. Pode conter textos livres, relatos de experiéncia, correspondéncias recebidas,
fotos, recortes, e ilustracBes realizadas pelas proprias criancas da sala. E uma ferramenta
especialmente importante no aprendizado da Histéria.

As BT’s (Bibliotecas de Trabalho) s&o livros produzdos pela classe ou por um grupo,
com o registro de uma pesquisa realizada e considerada pela classe como de relevancia, pelo
seu conteudo cientifico. Ao ser transformada em uma BT, a pesguisa passa a compor o
acervo de conhecimento construido pela escola e que podera ser utilizado como referéncia
para pesguisas posteriores

As Aulas-Passeio, hoje também chamadas de Aulas de Descoberta, sdo 0s estudos de
campo, que complementam ou motivam os projetos de pesquisas sobre qualquer tema que
estgja sendo estudado pelo grupo. E a“ferramenta” principal que possibilita a abertura da
escola para o meio vivo. Sua diferenca em relacdo as excursdes escolares normalmente
promovidas pelas escolas € que as Aulas de Descoberta tém, em primeiro lugar, conexao com
projetos escolhidos e plangjados pela classe. Além disso elas, ao mesmo tempo em que fazem
parte de um projeto, constituem-se, elas mesmas, um projeto préprio, envolvendo
plangjamento cooper ativo, realizagdo, documentacdo e avaliacgao.

O Jornal Escolar, redigido e impresso cooperativamente pela classe, relata
acontecimentos da classe, mas principalmente os textos e desenhos livres produzidos pelas
criangas e escolhidos pela classe como os mais significativos, de acordo com os critérios
estabel ecidos pelo grupo no inicio do ano.
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Sdo técnicas de trabalho vivas e motivadoras, que favorecem a
cooperacdo, a autonomia, as responsabilidades. Essas referéncias
metodologicas foram norteadores fundamentais para o trabalho da AEPC,
impedindo-lhe a queda no vazio, que muitas escolas alternativas sofreram, e

permitindo-lhe aprofundar e consolidar os propdsitos iniciais.

“O estudo de Freinet foi uma coisa que me marcou
muito. Porque era coerente com aquilo que na primeira
entrevista 0 A.G. me falou — de como era a forma de lidar
com as criangas, como seria essa relagdo de igual, ndo o
“‘igual para igual” sem que vocé tivesse autoridade, mas o
valor do grupo, do coletivo. Acho que eu consegui transpor
iSso para 0 meu trabalho porque eu ndo tinha uma formacao
pedagdgica, ndo sabia de metodologias, e 0 que eu fazia era
muito em funcédo da brincadeira, do grupo, o trabalho de uma
forma mais “natural”, ou seja, mais relacional. E cresci com
o conhecimento que fui adquirindo, de certas orientagdes
que vinham da comissdo pedagogica e dos estudos do
Freinet.”(Prof2 . M.L.)

Cada técnica de trabalho adotada provocava mudangas em sala de aula,
instigando novas reflexdes e provocando a busca por uma nova organizagéo de
rotinas, materiais, distribuicdo do tempo e do espago, sem perder de vista a
participacdo e comunicagao.

Embora o periodo de duracdo da Associacdo ndo tenha sido suficiente
para alcangcar a vivéncia e a clareza dos diversos aspectos da proposta
freinetiana, os resultados satisfatorios obtidos através da resposta dada pelas
criangas, em termos de vibragéo e vivacidade; a possibilidade de trabalhar a partir
de relacgdes verdadeiras criava um clima de trabalho apaixonado. O depoimento

da Prof2 . M.L. mostra como era intensa essa vivéncia partilhada com as criangas:

“Eu me lembro de uma época em que eu tinha 18
alunos de trés a quatro anos e, como professora, me
desdobrava para manejar uma série de coisas: constituir
aquele grupo, manter o grupo enquanto coletivo, trabalhando
com as demandas individuais (que, por serem criangas de
trés e quatro anos eram bastante diferenciadas), as
diferencas no tempo de concentragéo, o tipo de interesse”.
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Eu (me envolvia tanto, que) me lembro de uma vez em
que dei uma pancada com a cabega, porque estava
brincando de palhago (era um teatro que a gente fazia), e
estava em cima da mesa com as criangas e dei um pulo
junto com as criangcas me esquecendo da barra do telhado
daquele barracdozinho |4 de fora, que era baixo! Eu vivia o
lidico, incorporava o ladico.

N&o era muito aquela coisa de “fica quieto menino!”,
de controle o tempo inteiro. Era fazer atividades
envolvendo-os o tempo inteiro. E como fazer isso quando
vocé tinha 18 criangas? Como nos momentos em que a
gente acabava de fazer um desenho livre e eu tinha que
transcrever a histéria do desenho, ouvir cada uma das
criangas, entrevistando “o que vocé desenhou aqui?” E, ao
mesmo tempo em que escrevia 0 que eles contavam, tinha
que manter o grupo, sem que estivesse um quebrando a
cabeca do outro. Entdo era um aprendizado de organizar-se
para que todos estivessem ocupados com alguma coisa de
seu interesse. Era esse o desafio da organizagéo da sala de
aula, que eu enfrentava da melhor maneira possivel.”

Mesmo um professor iniciante, sem um grande dominio de estudos
tedricos, podia, através dos referenciais praticos de Freinet, compreender as

abordagens psicogenéticas que apareceriam pouco tempo depois:

“Aquele estudo que a gente fez, do desenho a
escrita’™ (foi de grande ajuda), de como na hora que a
crianca esta fazendo o desenho, vocé ja comega a incentiva-
la que fale e vocé representa pela escrita. Eu lembro
claramente de algumas criangas que realmente, depois de
algum tempo, passaram a querer copiar aquele texto que eu
escrevia, querer falar que elas é que fariam, que eu nao
precisava copiar. Mais tarde, quando eu perguntava (o que
tinham escrito) eu tinha que reescrever o que elas
escreviam.

Essa experiéncia de ter trabalhado com as criancas
desse jeito, ver que aquilo funcionava (porque depois eu
passei a trabalhar com uma turma “mais velhinha”, de quatro
para cinco anos), aquela experiéncia me formou. Quando o

15 | ivro “ O Método Natural — A Aprendizagem do Desenho” (Editorial Presenca, Lisboa, 1977), no qual
Freinet descreve a génese do desenho livre, que antecede o texto livre (mas carregado do mesmo sentido),
como parte do processo de construcdo, por aproximacdes sucessivas, do sistema de representacao grafica da
lingua. (OLIVEIRA, 1996:152). Pode-se dizer que na trilogia do Método Natural ( Aprendizagem da
Lingua, do Desenho e da Escrita) Freinet traca empiricamente o processo que seria futuramente
comprovado cientificamente por Ferreiro e Teberosky em“ A Psicogénese da Lingua Escrita).
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povo comecou a discutir essa coisa da Emilia Ferreiro, eu ja
tinha vivenciado aquilo. N&o tinha elaborado daquele jeito,
mas j& tinha nocao daquelas possibilidades”.(Prof2 . M.L.)

O depoimento de M.L., confirma a importancia do envolvimento, do
relacionamento verdadeiro da professora com as criancas e com o préprio

trabalho:

“Eu lembro que eu tinha uma ‘roupa da semana’, que
eu chegava na escola e vestia. Era a ‘roupa de trabalho’,
sempre suja de barro, areia, tinta. Porque se a gente ia para
0 tanque de areia, eu ia e sentava junto com as criangas.
N&o era aquela coisa de ficar longe delas.

Outra coisa que eu lembro dessa relacdo com as
criangas,... era a maneira como a gente via as criangas, de
como lidava com 0s meninos, com o0 maior respeito, nao era
aquela coisa de infantilizar as criangas... aquela coisa de
agachar e conversar olhando nos olhos, na mesma altura
das criangas, eu acho que tudo fazia parte do nosso
processo educativo la. E, para isso eu tinha que sentar no
chao, e ficar na areia e envolver nas brincadeiras. Se fosse
para subir na &arvore eu tinha que subir também. Eu vivia
muito. Era eu entrar ali na escolinha, na Pés no Chéo e,
literalmente, ficar descalca. Isso era uma marca — tirar o
sapato e, quando muito colocar uma sandalhinha havaiana e
‘ficar em casa’l Eu vivia aquilo muito intensamente! E isso
era muito bom! Um prazer de trabalhar, apesar das
angustias e tensfes que a gente tinha e da intensidade que
eram”.

E foi a paixdo e o desejo de continuar e aprofundar aquela proposta
pedagogica, considerada tdo especial, que levou o grupo de professores que
trabalhava na escola, a assumirem-na quando a cooperativa se dissolveu em
dezembro de 1982.

3.1. Método Natural — Tateamento Experimental x Escoléastica

O termo escolastica, se refere, em Pedagogia Freinet a uma cultura escolar

tradicional, fundada nas explicagbes verbais, na assimilacdo prévia de normas e
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regras gerais para se alcancar o conhecimento; na codificacdo e na

decodificacéo.

“Existe entre os Métodos tradicionais e 0S N0OSS0S
Métodos naturais, uma diferenca fundamental de principio,
sem a compreensdo da qual, todas as apreciacdes seréo
sempre injustas e errbneas: os metodos tradicionais s&o
especificamente escolares, criados, experimentados e mais
ou menos realizados por um meio escolar, que tem as suas
finalidades, os seus modos de vida e de trabalho, a sua
moral e as suas leis, diferentes das finalidades, dos modos
de vida e de trabalho do meio ndo escolar e a que
chamaremos meio vivo”.

Nao criticamos, partindo de uma opinido ja tomada,
esses métodos, nem aqueles que o praticam no quadro
particular deste meio escolar...

E a propria existéncia desse meio escolar, tal como
existe, que consideramos irracional, retardataria,
perigosamente defasada em relagdo ao meio social e vivo
contemporaneo, e impotente, por este fato, para facilitar e
preparar a educacdo bem compreendida que formara na
crianga o homem de amanh@, consciente dos seus direitos,
mas também capaz de cumprir 0s seus deveres no mundo
que deve construir e dominar.”(FREINET, 1977 — I: 39)

Quando a pessoa néo se encontra sob a influéncia da escola, dizia Freinet,

0 processo de aprendizado € global, integrando aquisicdo de conhecimento e

construcdo da personalidade. Esta é

“a mais decisiva lei da natureza, o Tateamento

Experimental, a que recorre tudo o que nasce, cresce, se
reproduz e morre” (FREINET, 1969: 10).

“um simples jogo preliminar para inteligéncia e para o

método, que seria preciso ultrapassar o mais cedo possivel.
Tateando, a crianga procura, incessantemente, consciente ou
nao, a resposta essencial e construtiva aos problemas
complexos que a vida lhe levanta. N&o tateia apenas para
conhecer, mas para reagir aos acontecimentos com um
maximo de éxito.
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A tentativa da crianga tem sempre um objetivo... 0
aumento do potencial de poder e 0 maximo de éxito na luta
pela vida.” (FREINET, 1977-I: 251)

Para Freinet, é a escola quem tem demasiada pressa em transmitir a
cultura, acumulada pela humanidade durante milhares de anos, e espera que a
crianga seja capaz, em tempo recorde, de generalizar, sistematizar, ordenar, ou
seja, assimilar a experiéncia alheia, construida em um tempo muito mais longo.
Nessa perspectiva, a escola atropela as criangas, impedindo-lhes que vivam suas
proprias experiéncias pessoais, que construam seus proprios referenciais, que
compreendam seu proprio processo de conhecimento, e lancem méo de seus

elos afetivos, relacionais.

“(A escola) acostuma o aluno a recorrer aexperiéncia
alheia, apresentada nos livros e definida pelas regras. A
crianca é assim iniciada em uma técnica de vida artificial,
que inibe quase totalmente seus recursos pessoais, 0s quais
ndo sdo levados em conta na escola, gerando um conflito
com a sua experiéncia pessoal baseada em experiéncias
vitais, e desconhecidas pela escola. Essa técnica artificial de
vida causa uma educacdao restrita, valida somente no mundo
dos livros e do pensamento, separada da vida. Tal educagéo
pode surtir efeitos, enquanto a crianga permanece nesse
ambiente, mas demonstra sua insuficiéncia e até mesmo seu
perigo, quando, lancada na vida, ela procura aplicar os
ensinamentos da escola. O resultado é desengano,
ressentimento, desprezo por sua formagéo erronea e busca
de outras solugdes”.(FREINET, 1969: 174)

3.2. Método Natural seria um paradoxo?

A combinacéo dos termos método e Natural parece conter um paradoxo: 0
termo método remonta aidéia de um artificio, do qual se lanca méo para atingir
um objetivo especifico; natural, por outro lado, traz a conotacéo de procedimento
espontaneo, ndo perseguido intencionalmente, alcancado por obra e graca das

forcas que regem o universo.
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O termo método natural, aplicado a educacdo, dessa forma, tem
provocado uma série de polémicas e préticas pedagdgicas equivocadas, ao longo
do tempo.

Em Pedagogia Freinet o conceito se contrapde ao artificialismo de que a
escola frequentemente lanca mao para promover a aprendizagem. Freinet
utilizava como exemplo a aprendizagem da fala: o aprendizado da lingua materna
se d4 em tempo recorde, porque atende a uma necessidade vital de comunicacao
da crianga com os demais.

Método natural é assim, antes de tudo, uma relagéo de trocas com o
meio fisico e social, através das quais vdo sendo construidos sentidos e
significados. O que € natural é o processo, movido por uma necessidade, pois 0
termo natural ndo se aplica somente a hereditariedade biolégica, mas também
aos processos de socializagao e aquisicdo de conhecimento. Nesse sentido, n&o
h& oposicéo entre natureza e cultura. (Collective ICEM, 1980)

No entanto a compreensdo equivocada, advinda de uma representacao
secular de “prética escolar”, que associa ensinar com doutrinar, condicionada a
verbalizacdo, centrada no professor e nos conteudos.

O primeiro equivoco é confundir natural com espontaneismo, que
dispensa a intervencdo do professor, que perde a nocdo de sua propria
participagdo no processo. [Esse equivoco, esteve na base de muitas
interpretacdes laissez-faire, comuns entre as experiéncias alternativas nas
décadas de 60 e 70.

Também a Pés no Chéo padeceu desse equivoco. Apesar de ndo ser esta
a sua proposta na época, em funcdo mesmo das convic¢des ideoldgicas do
grupo, a questdo mostrava-se ambigua, provocando polémica entre o0s
associados. Documentos da época, como Atas das Reunides da Comissao
Pedagogica, (periodo de agosto de 1978 a novembro de 1980), revelam que o
assunto era discutido com frequiéncia. Ata de reunido datada de 12.8.78, registra,

por exemplo, a discussdo em torno de atitudes de uma professora, que
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demonstrava dificuldades em planejar e dirigir as atividades, por “se confundir

com as criangas, em decorréncia do liberalismo”.**®

Também quanto a compreensdo do “Método Natural’, com respeito ao
processo de leitura e escrita das criancas, a interpretacéo liberal dada na época,

causou transtornos, que foram criticados:

“Ao chegar no final de ano, surge a pergunta: ‘Como &,
as criangas estéo escrevendo e lendo?” E o que temos a
responder € — ‘Nao!

Afinal de contas, o que queriamos? A gente sempre
fala: “o método é natural, ndo se deve forgar a crianca, o
interesse dela pela leitura e pela escrita vai surgir’; “ndo
vamos ficar ansiosos, nosso objetivo ndo é alfabetizar” ...

O método é natural, mas natural demais para 0 meu
gosto. Se ndo estimularmos, ndo incentivarmos a crianga
através de uma prética diaria, ndo vai haver interesse por
parte dela. Se ndo estamos ali, preocupados e revertendo
essa preocupagdo em atos concretos de orientagdo e
planejamento, de nada adianta.” (Prof. E.L., relatorio final de
dezembro de 1980)

A constatacdo do equivoco levantava polémica. Em outro trecho do
mesmo relatério, o Prof. E.L. cobra melhor direcionamento da coordenagéo
pedagogica e revela a ansiedade que atingia a todos, na medida em que se
buscavam formas diferentes de trabalhar, mas n&o havia clareza sobre os

processos. Muitas vezes retornava-se aos mesmos padrdes tradicionais

“A minha avaliagdo é que ndo houve uma prética
constante e orientada... um verdadeiro trabalho pedagdgico”.

18 O documento mostra ainda como eram enfrentados problemas como esse na escola:  longe de
normatizar imediatamente a questdo, € discutida amplamente nas Reunides de Faixa e em uma Assembléa
Gerd, o que conduz também a problematizagdo de outros incomodos e debatidos os desdobramentos que a
auséncia de uma condugdo por parte da professora engendrava nas criangas (como manifestagdes de
agressividade entre si). E o grupo reflete sobre atitudes atomar.

Outros temas sdo igualmente levados areflexdo, como a curiosidade sexual (“Devemos permitir,
ou interferir?); os limites (Até que ponto pode-se ser flexivel? Em que situactes dizer ndo, e como dizé-107?)

A existéncia dessas discussies revela como questdes, para as quais se buscava um novo olhar, ndo
eram encerradas por normas e regimentos, mas mantidas abertas a conclusbes sempre provisdrias.

Questdes como “ Liberalismo x Autoritarismo”, Sexualidade, Televisio, Agressividade x passividade, e
outras, fazem parte de uma lista de “ Questdes de Base” que sdo temas de estudo, debatidos
permanentemente.
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...O que se tentou com as criancas foi a escrita do
nome, procurar e identificar palavras no jornal e revistas,
copias de coisas que falavam do desenho feito, elaboragéo
de cartas conjuntamente. N&o foi feito o uso da régua ou
linhas de forma sistemética. ... O que as criancas sabem é
escrever o seu nome e algumas identificam o alfabeto e até
comparam palavras.

No planejamento tem que constar: objetivo geral,
objetivos especificos, passos a dar, como desenvolvé-los,
atividades” (Prof. E.L. — Relatorio de trabalho da faixa de 4-6
anos - dezembro/80: 16-17).

E aqui incorre-se no segundo equivoco em torno do método natural:
toma-lo pelo enfoque do método e reduzi-lo a um conjunto de técnicas destinadas
aaprendizagem da leitura e escrita. O Texto-Livre, a Correspondéncia, o Jornal
Escolar, a Imprensa, Livro da Vida, etc., sdo vistos como técnicas destinadas a
alfabetizacgéo.

Como préticas aleatorias e desvinculadas do contexto de vida da classe,
essas técnicas isoladamente sédo incapazes de surtir o efeito esperado. E essa

parecia ser a frustracdo expressa no trecho do relatério acima citado.

3.3. A parte do professor na organizacdo do trabalho

Ao contrario do espontaneismo que cerca as leituras do termo natural, em
Pedagogia Freinet, o professor tem papel fundamental como catalisador das
necessidades das criangas e organizador do trabalho em sala de aula. O trecho

abaixo, escrito por professores do ICEM"’, é bem demonstrativo desse papel:

“A parte do professor é tdo importante, no que diz
respeito a organizacdo do trabalho, o enriquecimento do
ambiente escolar, as possibilidades que oferece & criancas
para que se desenvolvam no plano afetivo, intelectual e
social.

7.0 ICEM - Instituto Cooperativo da Escola Moderna, é o 6rgao que, na Franga, congrega os educadores
que praticam a Pedagogia Freinet. E responsdvel pela formagio dos educadores em bases cooperativas,
promovendo trocas, intercambios, encontros departamentais e nacionais. Em torno dele se concentram os
diversos nulcleos de estudo e pesguisa, sga no nivel territorial, ou no nivel de grupos temdticos que
desenvolvem estudos, trocam experiéncias e publicam trabalhos, tanto seus, como de seus alunos, através das
PEMF — Publications d I’ Ecole Moderne Francaise.
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O nosso esforco €, por um lado, satisfazer as
necessidades fundamentais, essenciais a vida, pela
qualidade de nossa acolhida, de nossa escuta, pela nossa
receptividade. As criangcas podem assim se sentir seguras
para se estruturarem, para descobrirem o prazer de se
expressar, de se libertar de suas angustias, de exprimir suas
alegrias, suas tristezas, suas emogoes.

Nossa contribuicdo é também, por outro lado, com os
instrumentos, a ajuda técnica, material, conforme suas
demandas e suas necessidades, para que as criancas
realizem as experiéncias indispensaveis a aquisicdo dos
conceitos. [Este € o segundo eixo de nosso método,
indissocidvel da dindmica de vida ja citada, ou, mais
precisamente, no que diz respeito aaprendizagem da leitura
e da expressao escrita, fazer com que elas descubram o
sentido oculto sob o0s signos, que determinem suas
comparagdes, observem suas analogias, encontrem suas
referéncias pessoais. Salientamos a importancia do aspecto
relacional, fundamento do método. ...

Os métodos tradicionais se apegam a decifracdo, aos
exercicios sisteméticos que se situam no nivel do
desempenho. No6s, ao contrario, priorizamos o
desenvolvimento de uma verdadeira competéncia que
permite a leitura em compreensdo, a matriz da escrita, a
iniciacdo de um processo onde o sentido é prioritario.

O método natural... ndo procede de forma linear, nem
por acumulacdo de conhecimento. A crianga ndo é... um
pequeno pote para encher. Ela se estrutura. O método
contribui para seu amadurecimento intelectual e afetivo. E
um sistema aberto que Ihe permite extrair de suas
experiéncias vividas e memorizadas, um beneficio em longo
prazo. As aquisicbes sao reutilizadas por outras
aprendizagens e reinvestidas na sua vida pessoal.”
(COLLECTIVE ICEM, 1980: 20-21)"®

4. O Trabalho, enquanto principio na AEPC

Toda a discussdo em torno da coopera¢do como principio e do “aprender-
fazendo”, evidenciava uma pedagogia de valorizagdo do trabalho enquanto
elemento central da formagdo humana como base de sustentacao da pratica da
AEPC.

18 Traducdo nossa
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No entanto, o tema do trabalho enquanto principio educativo néo
aparece de forma explicita, nem em documentos da escola, nem nos
depoimentos colhidos entre fundadores e ex-professores. Nem sequer entre as
“Questbes da Pratica”, aquele rol de temas basicos definidos pelo grupo no
momento da constituicdo da escola, estava arrolado ao trabalho escolar e a sua
relacdo com o trabalho humano.

Aparentemente, essa auséncia constitui uma contradi¢cdo, e nos indagamos
se teria havido um engano de nossa parte ao eleger esse aspecto da Pedagogia
Freinet para nossa discussédo sobre a AEPC. Afinal, 0 movimento alternativo
agitara a bandeira da liberdade, ndo a do trabalho. Por outro lado, seria o
trabalho uma questéo tdo ébvia, que dispensasse discussdo? Ou seria talvez o
conceito de trabalho enquanto simbolo de opresséo, que teria impedido o
grupo de reconhecé-lo entre suas questdes fundamentais?

Haveria uma contradig&o no grupo fundador, considerando sua composigéo
de classe, ao optar por uma proposta pedagdgica baseada no trabalho, principio
que, na sua origem, estava ligado aeducacéo popular?

Com estas questdes passamos a investigar junto aos entrevistados sobre
como se colocava a questéo do trabalho nas perspectivas do grupo.

O relato de dos entrevistados deixa claro que havia sim, implicito na
proposta do grupo, um sonho de escola socialista, mas sem a intervencao do
Estado que, segundo A.M., representava, naquela época, a prépria opresséo. E o
trabalho se colocava nessa construcéo. No entanto, de acordo com outra
entrevistada, esse modelo de escola era ndo era uma proposta que sensibilizava,

as classes populares.

“Este tipo de escola, tem a marca da classe média,” e a
AEPC “ndo era, na sua origem, com sua historia e suas
caracteristicas, uma escola proletdria, como a gente
vislumbrou a possibilidade. Isso tinha muito de sonho, de
idealismo.” (Depoimento de V.L.)
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Esta observacdo de V.L., calcada na sua experiéncia'’®, é secundada por
autores que estudam a relagdo das familias com a escola (NOGUEIRA, 1991;
ZAGO, 1993; CONNELL, 1995): o segmento social que se mostra mais sensivel a
um investimento educacional alternativo ndo séo as classes populares, que ainda
ttm com a escola uma relacdo de conformidade, mas 0s setores mais
intelectualizados da classe média.

Por outro lado, a alternativa em questdo se baseava no trabalho, uma
relacdo de aprendizagem historicamente popular (cf. discutido no capitulo II).
Frente a essa constatacdo, fica a indagagéo: até que ponto uma tal proposta
pedagogica pode ser definida como uma pedagogia “popular”?

Estudando o mesmo fendbmeno no nivel da sociedade francesa, Liliane
CORRE, educadora vinculada ao Movimento Freinet confirma que, também |4 os

segmentos sociais mais sensiveis aPedagogia Freinet séo:

“Pessoas de condi¢cdo média, de vida modesta, alguns
setores de trabalhadores da &rea social e da saulde,
educadores, professores, empresarios, alguns autbnomos.
S&o pessoas que, em sua maioria, ja tiveram algum tipo de
reflexdo sobre a educagéo que querem para suas criangas e
também aqueles que, tendo sofrido alguma frustragdo com
referéncia aescola, muitas vezes se colocam em oposi¢do a
essa escola “majoritaria” que conheceram.

Em geral, mesmo n&o comungando com nossas
inquietudes, mesmo que desempenhem um papel
conservador, eles confiam em nds”. (CORRE, 1997: 24)

Quem procura as escolas de orientacdo freinetiana, portanto, ndo sédo aqueles

setores, tradicionalmente classificados como “povo”, no sentido de

"120

“proletariado™ ", por se tratarem de “categorias privilegiadas pela cultura”. Além

disso, mostra a autora, a diluicAo e banalizacdo do pensamento social hoje,

9 Quando a escola se divide (como foi visto no capitulo I11), o grupo que continua com a escola em

Contagem perseguindo o sonho de uma escola proletéria, percebe que a proposta € excessivamente avancada
para as familias dos setores populares. Com excegao de alguns operarios mais politizados, que participam da
discussdo do projeto pedagdgico da escola, as demais familias ndo se envolvem e acabam tendo com a escola
uma relacdo possivel e utilitarista. V.L. relata que as dificuldades foram tao grandes que ndo foi possivel
continuar com aescolala

120 sequndo a autora o significado de proletariado esté ligado a “ uma atividade manual assalariada, cujo
nivel de vida é, em geral, baixo, em oposicao ao capitalista” (Os trechos citados sdo de tradugéo nossa)
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impedem de situar bem a questéo de classe social, da mesma maneira que néo
se pode classificar “a crianga de trés anos”, como categoria universal. Dessa
forma, seriam compostos por “individuos que se reconhecem dentro de uma
determinada maneira de pensar, uma reflexdo, um certo modo de vida”. (sic)

Diversos estudos (NOGUEIRA, 1997 e ZAGO, 1996, CONNELL, 1995)
tém demonstrado que o fato das camadas populares tenderem a opg¢des mais
conservadoras com relagdo aeducacgédo, deve-se mais asua incerteza quanto ao
tempo que conseguirdo sustentar seus filhos na escola. O que esperam da
escola €, portanto, o ensino dos rudimentos da leitura, da escrita e da aritmética,
que lhes permitam inserir as criancas, mais rapidamente, no mercado de
trabalho, para auxiliar na sustentacao da familia.

Por outro lado, é dificil pensar que, em nossa sociedade, as camadas
populares tém opc¢bes de escolha, com relacdo a escola. O que ocorre, na
maioria dos casos, é a crianga estudar na escola publica mais proxima a sua
casa.

Pode-se ainda ponderar que, apesar de ndo ser sempre a escolha das
classes populares, ndo se pode dizer que esta proposta pedagdgica seja elitista.
Uma Pedagogia € popular, ndo somente pelo publico que a frequienta, mas
pelo projeto de sociedade com o qual se compromete. E, nesse sentido, a
Pedagogia Freinet:

Tem um projeto politico que a sustenta: o reconhecimento dos direitos
fundamentais das criangas, especialmente o direito a ser escutado e
respeitado, o direito & expressdo, a comunicacdo, a criagdo, a
cooperagédo, aabertura para o mundo e para o real.

Acolhe a diversidade, seja qual for, pois, ao levar em conta a vivéncia
familiar e social da crianga, assim como seus saberes de origem, ela
reconhece a identidade de classe social de cada um, sua linguagem e
suas referéncias culturais.

Trabalha principalmente com os recursos disponiveis ha comunidade,
isto é, a partir da realidade dos alunos com os quais atua. N&o sao
necessarios computadores, salas multimidia, nem materiais

sofisticados, se eles ndo fazem parte da cultura local, embora se dé
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valor a todos os recursos possiveis, como forma de enriquecer o
trabalho. Todas as tecnologias séo incorporadas aprética de sala de
aula, mas elas sdo usadas de acordo com aquilo que a comunidade
dispbe. Se é uma comunidade rural, que ndo tem luz elétrica, ndo se
pode esperar que a escola possua um computador, para trocar
correspondéncia via telemética, s6 porque essa técnica € usada em
classes Freinet na Franga, onde a pedagogia foi criada.

Ela é portanto, uma pedagogia universal e multicultural. Existem
experiéncias com Pedagogia Freinet sendo realizadas, tanto em

IlZl

aldeias Xavante no Brasil Central™", como em classes no Japdo. Com

grupos pequenos, *? mas também em classes numerosas e sem
recursos’?®, em diversos paises do mundo.

E uma pedagogia aplicavel a qualquer grau de ensino, do maternal ao
3° Grau, passando pela educagdo informal, e pelos grupos

comunitarios.

4.1. O Trabalho, um tema transversal na Pés no Chéo

A despeito da auséncia do tema Trabalho nas discussfes levadas a efeito
para a constituicdo da AEPC, assim como a origem social dos pais, o trabalho foi
um tema transversal na vida da escola. Ele estava presente e vivo, perpassando
todos os momentos de constituicdo da escola, desde a construgdo “palmo a
palmo” da proposta pedagdgica e como vivéncia do real, como “o prazer de
produzir algo de util e de belo” (FREINET, 1988), pela valorizac@o das producdes
e contribui¢cdes das criangas, mesmo que imperfeitas.

O trabalho se manifestava presente, na vivéncia concreta do dia-a-dia,

mais do que no discurso.

12! Experiéncias realizadas por Maria Helena de Biasi (Boletim Com Freinet n° 01, nov./2000 pag. 35-38)

122 Freinet fez parte da luta pela regulamentac&o de no méaximo 25 alunos por classe, na Franca

123 |mportante é a experiéncia de Papa Meissa, em Daiwar, no Senegal, trabalhando com 80 criangas em uma
Unica sala de aula, onde realiza reunides de cooperativa, decidem planos de trabalho individuais e coletivos,
tém enfim um trabalho de auto-organizagéo do trabalho extremamente eficiente (ver Dossier “O Movimento
Freinet na Africa’, in Boletim Com Freinet n° 01, nov./2000, pag. 01-13A).
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“Eu acho que essa questdo do trabalho... traduzia-se
pelo envolvimento que se tinha com a produgdo da propria
vida da escola: os Mutirdes, que eram o trabalho de criar as
bases, a infra-estrutura necesséria ao funcionamento da
escola. Faziamos os brinquedos, os mdveis, 0s jogos.

Também quando tinhamos as oficinas, quando
trabalhavamos com argila ou sucata, quando faziamos um
bolo na cozinha era o trabalho sendo vivido, embora também
eram tomados como aspectos piagetianos, das experiéncias
com a reversibilidade.

Tinha também a discusséo da rotina na sala de aula,

A organizacédo do material, que era uma tarefa do grupo.
E claro que a maior parte do trabalho era minha, mas as
criangas ajudavam a arrumar. Dentro das possibilidades e
do que fazia sentido para eles, a educacdo pelo trabalho
ocorria nesse sentido.

No entanto, ndo aparecia como sendo 0 eixo mais
“central”. N&o era um tema muito tratado nas reunides
pedagdgicas.

Ndo me lembro disso como uma tematica para ser
discutida. Mas tinhamos os projetos, que desenvolviamos e
cuja execucao, é claro, envolvia trabalho. Era uma tematica
embutida, mas néo explicitada.” (Prof2 M.L.)

R R Bl

Construcdo da casinha de bonecas: professor e criangas realizam todo o processo, do
projeto, ao levantamento das paredes e confec¢cdo da massa de cimento. Rua Java, 1982
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O Trabalho fazia parte do projeto da escola como um pano de fundo, um
tema transversal que, apesar de ndo debatido, se expressava vividamente em
todos os momentos: na constru¢do do projeto pedagdgico, envolvendo a todos,
pais e profissionais da escola; nos mutirdes para confeccionar os materiais que
seriam usados pelas criangas; em procedimentos diarios, como o lanche coletivo;
na participacao das criangcas em todas as atividades, tanto de sala de aula, como
nos eventos coletivos. Em todas essas atividades o que estava presente era a
crenca na possibilidade de transformar uma realidade inaceitavel e a disposi¢édo
para fazé-lo, mesmo que em nivel restrito. Esse sentido do trabalho que a AEPC
buscou trazer para o espaco escolar, coincidente com a prética freinetiana,

representava o préprio impulso da vida, ao contrario do tripalium opressivo.

5. A importancia da Pedagogia Freinet na formacdo docente

Como vimos no capitulo Il, Freinet atribuia importancia fundamental a
formacédo docente, realizada de forma cooperativa. Ele se considerava professor
primario, cujo grande mérito fora criar um movimento de base de educadores,
para promover sua auto-formacdo, através de trocas de experiéncia e ajuda
mutua. Para ele a formagdo é um processo permanente através da reflexao da
pratica (ele ja aconselhava a escrita de um diério), da pesquisa e do dialogo.

“Somos aprendizes, & vezes com a pretensdo de mestres e ocultando de
bom grado, a n6s mesmos, as nossas imperfeicdes e as nossas impoténcias”,
dizia ele, comentando a fragilidade da formagéo na Escola Normal, que dava a
ilusdo de que o certificado de aptiddo profissional, e longos anos de prética,

garantiriam ao professor “a certeza do diagndstico e a seguranga na deciséo”.

“Temos de acreditar que a maquina humana é muito
mais complexa e delicada do que os mais engenhosos
mecanismos dos especialistas, pois os proprios professores
de psicologia e de pedagogia sdo aprendizes que néo
descobriram ainda os verdadeiros segredos de uma ciéncia
que os ultrapassa. Também eles, quando se encontram
diante dos verdadeiros problemas da vida, diante de
criancas dificeis de manejar, diante dos atrasados e
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anormais, numa classe heterogénea a ser conduzida e
orientada, tateiam como nés, num éxito igualmente relativo.”
(FREINET, 1988: 112)

Na AEPC, a formacédo permanente foi um dos pontos basicos da relagéo
com os professores. E esta formagéo era conquistada pela reflexdo constante da
pratica e pela participacdo dos professores em todas as instancias de discusséo,
pois eles também eram associados. Da mesma forma que os pais, também os
professores se inscreviam na escola conscientes (e muitos deles desejosos) de
sua “reeducacgdo”, ou seja, de que nado seria possivel promover uma educacao
mais livre e cooperativa se também eles ndo repensassem seus conceitos sobre
as criangas e sobre os valores que estavam repassando.

Nesse sentido todos os entrevistados (fundadores e professores)
classificaram a AEPC como “um celeiro de professores”, dado o investimento que
era feito na formacao das pessoas que trabalhavam I&.

Os professores entrevistados, consideraram a experiéncia como “um salto”
em sua formacdo docente. Por outro lado, os professores ja habituados, em
experiéncias prévias, & escolas tradicionais, tinham grande dificuldade para se
adaptar aperspectiva livre e autbnoma que a escola adotava.

A selecéo de professores era feita por uma entrevista, onde era avaliado o
perfil do candidato, sua visdo de mundo e da educacdo. Eram valorizadas as
trajetérias mais plurais, como a participacdo em movimentos sociais, vivéncia de
arte, a formacdo em outras areas que ndo a pedagogia.

A maioria dos professores eram jovens que cursavam a universidade.
Durante o periodo da AEPC passaram pela escola estudantes de psicologia,
medicina, historia, profissionais de farmécia, de jornalismo. A escolha de
candidatos homens era também valorizada.

A Prof? . M.L. assim descreve seu processo de admisséo:

“Eu ja fazia o curso de Pedagogia ... teria meus 18 ou
19 anos. Alguém deve ter dado a informacdo de que la
estavam precisando de professor, e que era uma escola
alternativa, um trabalho diferente. Mas o que me marcou
mesmo foi quando eu cheguei para a entrevista, naquela
casadaR. Java, ... aconversacom A.G. Era a primeira vez
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que procurava emprego na area. Minha Unica experiéncia
tinha sido tomar conta de criancas em Sete Lagoas, ... Ja
tinha trabalhado em coisas sempre alternativas, mas
nenhum emprego.

Achei curioso que ele resgatou foi como que eu
entendia certas coisas — principios, posi¢do no mundo, como
€ que via a relacdo com a crianca — enfim, era mais uma
questdo de postura. Me lembro de questbes como: “Vocé
acha que tem diferenga, por exemplo, entre o tipo de
brincadeira de menina e de menino? Como vocé vé a
educagédo de uma menina e a educagdo de um menino?” E
ai, eu resgatava a minha experiéncia de infancia, porque eu
nao via diferenga, eu ndo vivi a diferenga, sendo menina eu
brincava com os meninos, porque eu tinha dois irméos que
eram da minha idade.

Perguntou sobre o que eu achava da possibilidade dos
trabalhos na escola, do fato de ser cooperativa, sobre a
disponibilidade de estar envolvida nas reunides, esse tipo de
coisa.

... O fato de eu estar na pedagogia, de ja ter feito
alguns cursos sobre a teoria de Piaget, talvez tenham
influenciado, mas creio que a selegdo era muito mais pelo
lado da postura, do que das técnicas de ensino que eu
dominasse, porque essas ai eu nem sabia”. (M.L.)

A formacdo se dava na vivéncia diaria da Cooperativa, na participacdo em
reunides, nos encontros semanais com a Comissao Pedagdgica e nas Semanas
de Estudo, realizadas no inicio e no final de cada semestre, mas,
primordialmente, no viver o projeto como um todo, nas discussfes que ocorriam
nas Reunides de Faixa e nas Assembléias, onde os debates ultrapassavam a
discussdo pedagodgica especifica das criancas e seus processos de

aprendizagem

“Para mim, como professora, foi um momento Unico,
em termos de formacao profissional. Porque quando tinham
as assembléias, em que se juntava o pessoal do Eldorado
com o da Nova Suiga, em que vinham os professores e mais
gente, havia uma diferenca de projeto politico que vocé tinha
gue entender. Eu ndo tinha essa vivéncia de ver grupos
politicos discutindo dentro de um projeto. E foram naquelas
assembléias, debaixo daquela mangueira, que Vvia,
principalmente o G.S. e a V.L., que eram os mais radicais,
que vivi isso, o que foi muito rico, em termos de formagéo.
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Acho que eu ganhei muito., por ter a oportunidade de
participar dessa experiéncia, que eu considero como Unica.
...No final do meu curso (de Pedagogia), me chamaram
para trabalhar numa creche e a minha funcéo |4 era dar
suporte para as professoras... E, nessa assessoria, a
experiéncia tida na Pés no Ché&o foi o que me deu suporte o
tempo inteiro.” (M.L.)

O Prof. E.L., considera que nos dois anos em que esteve na escola,

aprendeu muito sobre Pedagogia Freinet, especialmente na vivéncia na Comissao

Pedagogica e posteriormente na Coordenacdo Administrativa da Escola. Fez os

primeiros tateios na alfabetizagédo das criancas da primeira turma do pré-escolar,

produzindo o jornal escolar e praticando a correspondéncia.

“Eu fazia Psicologia e vinha de uma experiéncia de
estagiario no CIAME*®* do Vale do Jatoba, da FEBEM e de
acompanhamento de uma pesquisa na Fundag&do Joéo
Pinheiro. Tinha também uma militAncia no movimento
estudantil e & eu tinha contato com uma pessoa que
trabalhava na Pés no Chao e que me indicou.

Eu achei interessante trabalhar 14, pelo seu projeto
politico-pedagdégico, por ndo ser uma escola tradicional e
esse processo de cooperativa, 0s professores ndo eram
simplesmente contratados, mas tinham um envolvimento
maior e os pais, ndo eram aqueles que sé deixavam 0s
meninos na escola, mas que partilhavam do trabalho, do
fruto desse trabalho de educacdo. Isso me chamou a
atencdo na época. Também para a escola era interessante
ter um homem em sala de aula'®®, o que ndo era comum ...
A escolinha para mim, de fato era algo diferente.

Eu ndo conhecia nada de Freinet e foram G.S. e V.L.
as duas maiores referéncias, que davam o suporte
pedagdgico. E claro que havia também o A .G., com certeza
uma referéncia importante, mas néo diria na formatagédo da
pedagogia em si; era muito mais uma orientagdo num modo
um pouco diferente de viver, um processo de vida coletiva e
solidaria. E acho que fomos todos, digamos, “contaminados”
pela Pedagogia Freinet.

24 Os CIAME's (Centros Integrados da Assisténcia a Menor) foram uma experiéncia da FEBEM de
trabalho com as criangas em suas comunidades, no horério em que ndo estavam na escola. No CIAME a
crianga de 6 a 16 anos recebia alimentagdo, acompanhamento escolar e atividades recreativas e artisticas.

125 A escola priorizava essa questdo. Durante os cinco anos da experiéncia cooperada a escola teve trés

professores homens.
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NoOs propunhamos um trabalho coletivo, uma vivéncia
coletiva, em nome do individuo, resguardando a
singularidade e a particularidade. Mas tinha um processo de
envolvimento coletivo; todo mundo tinha que dar um
pouquinho de si. Hoje eu pago para alguém me deixar livre,
para eu nao ter que fazer as coisas. Eu delego o tempo
inteiro.” (Prof. E.L.)

Para A.M., que nunca havia trabalhado como professora, a experiéncia tida
na Pés no Chéo foi o que a levou a optar pelo curso de Pedagogia, no lugar do de
Ciéncias Sociais que pretendia fazer. “E s6 ndo optei por educagéo infantil na
época, porque ainda ndo havia essa opgéo na FAE”, relatou ela.

As trocas naquela época se davam somente com a Escola Oficina de
Curitiba, como vimos no Capitulo 1, que era o principal interlocutor da AEPC. No
entanto os professores participavam de encontros de educadores'®, falando
sobre a experiéncia, concedendo entrevistas para publicagfes técnicas, como a
revista da AMAE.

No entanto, como um todo, a experiéncia ainda era muito isolada e as
trocas ndo eram muito faceis de acontecer. Um boletim de 1980 conta sobre um
encontro de escolas alternativas, que seria promovido pela AEPC no més de
novembro, envolvendo escolas alternativas da mesma orientagdo — a Escola
Oficina de Curitiba; a Curumim, de Campinas e a arco-iris, de Salvador. No
entanto, esse encontro, por algum motivo, esse encontro néo foi realizado.

Por outro lado, ndo havia informacdo quanto aexisténcia do Movimento
Freinet em nivel internacional. Esse contato somente foi estabelecido em 1984,

guase dois anos depois de extinta a cooperativa.

126 Boletim de 1982 informa sobre a participacdo de dois representantes da escola em um encontro de
Supervisores Educacionais em Belo Horizonte, aém da apresentagdo no Encontro de Supervisores em
Goiania, em 1980.
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CONSIDERACOES FINAIS

Educacdo do Trabalho, uma proposta pertinente ainda hoje?

A leitura do trabalho nos mostra quéo rico foi o processo da pesquisa e a
multiplicidade de angulos de analise que o tema propiciou. E, embora durante o
trabalho nos esforgamos por limitar o objeto da pesquisa, a riqueza de
possibilidades de investigagdo, tornou impossivel um trabalho mais conciso. Por
isso, temos consciéncia de que, nesse sentido, corremos o risco de termos uma
pesquisa um tanto fragmentada, onde cada capitulo se constituiu quase um
trabalho independente, com andlises e conclusGes proprias, que ja foram
extraidas, ao longo de cada um. No entanto, gostariamos de tecer aqui algumas
consideragdes a respeito dos temas discutidos. Neste sentido, registramos quatro
blocos de considerac¢des que consideramos relevantes:

O primeiro bloco se refere a concepcdo de escola alternativa e,
especificamente, de educacédo do trabalho, o que nos leva aindagacgéo sobre a
significagédo do trabalho no mundo metamorfoseado pelo capitalismo. Pode-se
falar de educacdo do trabalho em um tempo onde este trabalho estd téo
precarizado?

N&o é objetivo nosso discutir aqui como o trabalho vem sendo transmutado
na sociedade pds-industrial, seja pela crescente substituicdo da mé&o-de-obra
através da automacdao, seja pelo rompimento das estruturas formais de emprego.
O fato & que essas mudancas no mundo do trabalho tornam obsoletas e
desprovidas de sentido, as vinculagdes entre trabalho e educacao ainda adotadas
pelas escolas, voltadas para uma formagéo visando ao emprego. Demonstra
ainda a atualidade e pertinéncia da concepcao de educagéo e trabalho contida na
Pedagogia Freinet e adotada pela escola pesquisada.

A escola alternativa da década de 70 buscava abrir espaco para a
expressao da crianga; conhecer o desenvolvimento da criangca para adequar

essas atividades & suas possibilidades e limites; promover a aprendizagem por
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meio de atividades; valorizar jogos e brincadeiras como facilitadores da
aprendizagem, etc

Na realidade de hoje, quando muitas dessas proposi¢cées pedagogicas
parecem estar sendo incorporadas ao discurso oficial, que sentido faz falar em
educacdao alternativa?

No entanto, observa-se que, apesar de ter a educagéo avancado bastante
com relagdo a incorporagdo de métodos e técnicas mais eficientes para o
aprendizado do aluno, e de serem, as proposicdes da educacdo oficial,
aparentemente as mesmas, 0 seu significado € outro. Na medida em que foram
institucionalizadas, essas préaticas pedagogicas sofreram um esvaziamento do
seu sentido original, na medida em que ainda sdo tomadas como formas mais
eficientes de proporcionar a assimilacdo de contetdos pré-determinados.

Mesmo com relacdo aquestdo do trabalho, este esta longe de alcancar a
utopia pos-industrial prenunciada por DE MASI (2000), do trabalho criativo que
“assume as feigcbes do jogo”. O que se vé hoje é um trabalho precarizado e
superexplorado. Podemos, pois dizer que uma pedagogia que se proponha a
uma leitura do trabalho mais além do trabalho explorado, continua igualmente a
se constituir em uma utopia a ser perseguida. Sua importancia reside em mostrar
0 leque de possibilidades nele implicadas, como elemento de criatividade,
iniciativa, flexibilidade e empreendimento, qualidades necessarias em qualquer
sociedade.

Da mesma forma, uma educagdo fundamentada em um trabalho
cooperativo e criativo continua a ser vigente até mesmo para avaliar as
limitacBes do trabalho sob o capitalismo, pois s6 através de uma vivéncia de
cooperacgdo, acdo e reflexdo, de conhecimento das préprias potencialidades, é
que pode o aluno perceber seus limites e também as possibilidades das
condicdes oferecidas pela sociedade moderna.

Ainda que ndo constando das entrevistas, ficou perceptivel, nos
depoimentos dos ex-alunos, a incorporacéo dessa perspectiva em seus valores e
modos de vida,. Muitos dos egressos da Pés no Chao demonstram um prazer em
relacdo a experiéncias de participagdo coletiva, muitas vezes cercadas de

angustia por esbarrarem nas expectativas individualistas de outros jovens de sua
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propria geracdo. Essas inferéncias que a pesquisa me permitiu fazer, sédo aqui
colocadas como uma pista para investigacdes posteriores.

Um segundo bloco de consideragfes se refere apropria escola e o que
ficou guardado na memdria e no coragdo daquelas criancas, sobre as
experiéncias ali vividas. Observou-se o significado marcante na vivéncia da
Educacédo Infantil e, mais concretamente, a memdria viva que se mantém, da
escola enquanto um espaco de socializacéao e formagé&o de valores, mais que
de aprendizagens formais, que os acompanha até hoje. Os depoimentos desses
ex-alunos e de seus pais atestam quéo importante e marcante é o aprendizado de
vida que a Escola Infantil tem a oportunidade de imprimir.

Nesse sentido, gostariamos ainda de tecer algumas consideragcbes a
respeito da importancia atribuida pelos ex-alunos ao espago externo da escola,
conforme consta em seus depoimentos, assim como das possibilidades de
exploracdo e descobertas que propiciava. Isso mostra como um aspecto,
habitualmente pouco considerado pelas escolas - o espago externo, ou de
recreacao — é visto pelos alunos como o principal.

E verdade que, na AEPC o espaco externo era o centro das atividades
coletivas e local onde ocorriam as principais atividades, ndo so6 de recreagdo, mas
também pedagodgicas. Era, sobretudo, o local privilegiado para o despertar da
curiosidade, o agucar da sensibilidade e ao desenvolvimento de uma atitude de
investigacao e descoberta diante da vida.

O que se observa em relagdo amaioria das escolas, tanto hoje, como na
época, € que 0 espaco externo tende a ser planejado, menos em funcdo das
necessidades das criangas, do que visando o pragmatismo. Frequentemente &
reduzido a um patio cimentado, destinado meramente ao extravasamento da
energia acumulada em sala de aula. Além disso, hoje em dia ele vem sendo
crescentemente usurpado das criangas, em nome da eficiéncia administrativa, da
expansao das construgbes destinadas a salas de aula, assim como de uma
pretensa seguranga das criangas, tornando-se cada vez mais, limitado,

empobrecido e distanciado dos elementos naturais.
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Para a AEPC o espacgo externo deveria conter diversidade de elementos
naturais adisposi¢do das criancas, como agua, terra, plantas, arvores, além de
animais domésticos para serem tocados e tratados pelas criancgas.

Outro aspecto observado, tomando-se os depoimentos dos pais, foi o da
integracdo com as familias, que diluia fronteiras entre a casa e a escola, além
de promover a convivéncia entre os proprios pais, mostrando uma tendéncia a
inclusdo em todos os niveis, que possibilitava vinculos de solidariedade entre as
familias. Essa caracteristica, propria das cooperativas de pais, era igualmente
algo extremamente inovador, numa época em que a escola infantil, embora
pregando ser “uma extensédo do lar”, na verdade mantinha-se isolada da familia,
ou pretendia que a familia se limitasse a dar suporte em casa para um modelo de
aprendizagem por ela determinado. O processo de “reeducacao dos pais” a que
a AEPC se propunha, constituia-se em algo bem distinto. Fazia parte de uma
busca de novas descobertas e aprendizagens por parte de todos.

Um terceiro bloco diz respeito ao outro processo de formacéo, o
docente, que a Escola realizava, uma comunidade de aprendizagem, que a
caracterizou e como um celeiro de professores. A formacdo docente, um
aspecto marcante na AEPC, era alcangada por uma vivéncia sem fronteiras
desses professores na discussdo e formulacdo de todo o projeto pedagdgico e
seu engajamento em uma proposta, nao so profissional, mas, acima de tudo, vital.
Contrastando com a maioria das escolas da época, que determinavam os planos
de trabalho para serem executados pelos professores, a AEPC desenvolvia com
eles estudos que lhes propiciassem elementos para apurar-lhes a observagéo das
manifestagdes dos alunos, de forma a propiciar-lhes as condi¢gbes de construcao
de seu proprio planejamento de trabalho. Além disso, todas as questdes relativas
a administracdo da escola, os conflitos, discordancias, eram debatidos em
reunides abertas com pais e coordenacédo. Afinal todos eram associados.

Apesar dos riscos de conflitos que essa pratica poderia provocar, ndo resta
davida que foi um processo extremamente rico para a formacdo de consciéncia

de inUmeras pessoas (pais e professores) que por |4 passaram.
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A histéria da AEPC é uma historia de conflitos, de tensdes, de contradigbes
e confrontos, mas essas questdes foram extremamente formadoras, conforme
vimos pelo depoimento dos envolvidos.

Finalmente, um quarto bloco de consideragbes estd vinculado a
pertinéncia dos principios da pedagogia cooperativa na educagéo atual.

O Relatorio da Comissdo sobre a Educacdo para o Século XXI da
UNESCO propbe, como caminho para enfrentar os desafios do mundo

globalizado, uma educagéo assentada em quatro pilares:

Aprender a conhecer,
Aprender a fazer,
Aprender a viver juntos,

Aprender a ser.

Esses pilares, apontados como parametros a serem perseguidos,
coincidem com aqueles principios de cooperacdo, solidariedade, liberdade e
cientificidade, propostos e praticados pela AEPC, mostrando a pertinéncia e
atualidade da proposta freinetiana e da Escola, como resposta aos desafios que
ainda se colocam para a educacao.

Ela €, como ja dissemos, uma utopia que continua a ser necessaria, pois,
se por um lado o século XXI aponta maior receptividade da sociedade a projetos
mais ousados, por outro, ha armadilhas que continuam a ameacar o conquistado.
Ha o mercado e a ilusdo neo-liberal, que reduz e conspira contra as criancas e
seu direito a crescer em um mundo saudavel, com confianca, fraternidade,

esperanca e dignidade.
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