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RESUMO

Este trabalho refere-se a uma experiéneia de construcio de proposta inovadora, no
4mbito da rede particular de emsino do Brasil, tematizande nele a relagio de mediacBo
desempenhada pela coordenagio pedagogica e a construgio de parcerias para realizar ¢
trabalho no cotidiano escolar que esta mediagio permitiu. A historia da escola ¢ tambem a
da constituicio da formadora e do projeto de formagio que foi possivel desenvolver, sendo
um trabalho com a pedagogia Freinet e ndo sobre ela. Os elementos fundamentais nessa
empreitada foram: a minha propria experiéncia de trabalho nesta sscola, a memérnia de
professores e minha e o arquivo da escola com extenso material de documentagio. o1°
capitulo contextualiza o surgimento de experiéncias movadoras, mostra os pilares nos quais
ests assentada 2 escolarizagio e propde o questionamenio a estes pilares e apresenta, em
finhas gerais as idéias de Freinet. O 2° capitulo traz o relato da histéria da escola, o 3° trata
dz construgiio de parcerias necessarias com professores, alunos e pais. O 4° capitulo extrai
aprendizagens: sobre as dificuldades que enfrentam os projetos de movagdo, sobre a
mediacio da coordenagiio nos processos de mudanga, sobre o papel da escola como lugar da
pratica e da reflexfio, sobre a importincia do didlogo, sobre a pluralidade do espago escolar
e sobre a constituigio de sujeitos na interagio.

Um aliado foi o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagic Continuada, da
Unicamp, que se coloca na perspectiva de ver no trabalho do professor e dos gue atuam na
escola as possibilidades de produgio de conhecimento que ai se originam, rejetando

modelos de teorizaciio que prescrevem receitas e atribuem rétulos a estes atores.
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ABSTRACT

This work reports the construction of an innovating project in the
scope of the private schools in Brazil. Its main themes are the role played by the
pedagogical coordination in mediating different parts and the establishment of
partnerships in order to camry out the daily school work. The later is allowed by
the former.

The history of the school is also the history of the constitution of the
coordinator and the project of coordination which was possible to develop; it is
a work with Freinet's Pedagogy and not about it. The basic elements in this
work were: my own working experience in this school, the memory of the
teachers, my own and the school files, with extensive documentation. Chapter
One locates the emergence of innovating educational experiments, shows the
basis on which schooling was built, questions these same basis and presents, in
general lines, the ideas of Freinet. Chapter Two reports the history of the school.
Chapter Three is about the establishment of the necessary partnerships with
teachers, students and parents. Chapter Four offers lessons: on the obstacles
which the innovating projects have to face, on the mediation of the coordination
during the changing processes, on the role of the school as a place of practice
and thinking, on the importance of dialogue, on the plurality of the school place
and on the constitution of citizen through the interaction inside it.

The Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo Continuada, of
Unicamp (Group of Studies and Research on Continuous Education of
Unicamp) worked as a strong allied. It sees in the work of the teachers and the
other people inside the school the potential of producing knowledge about it,
thus refusing the theoretical models which give only prescriptions and labels to
these actors.
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INTRODUCAO

América

Carlos Drummond de Andrade

Sou apenas um homem.,

Um homem pequenino & beira de um rio.

Vejo as 4guas que passam ¢ ndo as compreendo.
Sei apenas que & noite porque me chamam de casa.
Vi que amanhecen porque os galos cantaram.
Come poderia compreender-te, América?

E muito dificil.

Passo a2 mie na cabega que vat embranquecer.
O rosto denuncia certa experiéneia.

A miio escreveu tanto, € ndo sabe contar|

A boca também ndo sabe.

Os ofhos sabem — e calam-se.

Ai, América, sb suspirando.

Suspire brando, que pelos ares vai se exalando.

Lembro alguns homens que me acompanhavam ¢ hoje n#o acompanham.
Inutil chama-los; o vento, as doengas, ¢ simples tempo

dispersaram esses velhos amigos em pequenos cemitérios do interior,
por tras de cordilheiras ou dentro do mar.

Fles me ajudariam, América, neste momento

de timida conversa de amor.

Ah, por que tocar em cordilheiras e oceanos!

Sou t#o peguenc (sou apenas um homen)

¢ verdadeiramente s& conheco minha terra natai,

dois ou trés bois, 0 caminho da roga,

alguns versos que li ha tempos, alguns rostos que contemplei.
Nada conto do ar e da 4gua, do mineral e da folba,

ignoro profundamente a natureza humana

e acho que n3o devia falar dessas cotsas.



A experiéncia, o vivido, as memérias: fontes do relato

Minha histéria, csse nome
ainda hoje carrego comigo. ..

Chico Buarque

Este trabalho refere-se a uma das muitas experiéncias, surgidas entre os anos 70 e
80, de construgio de propostas alternativas, no 4mbito da rede particular de ensino no Brasil
~ um estudo de caso sobre a Escola Curumim —, tematizandc nele a relagio de mediacio
desempenhada pelo papel da coordenaciio pedagdgica, com base na teoriz freinetiana e 2
construgdio de parcerias para realizar o trabatho no cotidiano escolar que esta mediacio
permitiu.

A questdo basica que orientou minhas a¢des ao longo dos anos e que tento
explicitar neste trabalho esta ligada 2 possibilidade de fazer da escola um lugar segurc e bom
para todos que neia habitam durante importante parte de seu tempo: criangas e adultos.
Tratou-se sempre, para mim, de buscar uma coeréncia entre a teoria € 3 prética, em cada um
dos espacos que ocupei na escola e nesse sentido, este nio & um trabalho sobre 2 pedagogia
Fremnet, a qual constituiu-se, na historia dessa escola, em principal referencial tedrico, mas
sim um trabalho com ela. Ao contar a histéria da escola conto a histéria da constituigio da
formadora ¢ do projeto de formagio que foi possivel desenvolver.

Realizar esse estudo, foi um como um grande mergulho, uma viagem, as vezes por
mares conhecidos, outras por “mares nunca dantes pavegados” pois 0 que parecia conhecido
apresentou novas faces, revelou aspectos que s6 o olhar de hoje me permitiu ver.

Conter com alguns elementos fundamentais nessa empreitada. Um deles & a minha
propria experiéncia de trabatho nesta escola, primeiro como professora, depois como
coordenadora € diretora. Trabalho na escola hi 23 anos. Foi pecessirio aprofundar o
mergutho na experiéncia, as vezes nadando pelas lembrancas outras mirando os reflexos no
espelno d’agua. A histéria mais recente de minha experiéncia na escola serd mais discutida

no tercerro capitulo desta dissertagfic, mas esta presente também 14 no relato da histéria.



Outro elemento foi a meméria de professores e minha, a propdsito do que circulou
e circula (a histéria que se conta), ¢ que tento recuperar, fundamentalmente, com uma das
professoras e lideres da época de fundagfio da escola, também com a minha memoria daguilo
que me foi contado e do que foi vivido e das percepcdes que pude Ir construindo de todo o
Processo.

Contei ainda, com o arquivo da escola. Outro mergutho dificil: hiteralmente um mar
de papéis a ser desbravado. Nesse arquivo pude encontrar exienso material de
documentagio. O risco enfrentado era o de afogar-me em tanta mformacio, tanto registro
algumas vezes e em outras a total auséncia de documentos que fazia-me sentir a fundura do
mar em que nadava temendo nfio ter chio para descansar os pés e continuar nadando.
Fnconira-se no Anexo 1 o inventario desses documentos. Desse rmaterial resgate
documentos que sio trazidos para o corpo do texto ao longo da narrativa dessa historia,
numa tentativa de dar vida e colorido ao relato.

Qutro aliado nesta jornada foi o grupo de estudos do qual fago parte na Unicamp —
o GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagio Continuada). Este grupo tem-se
“colocado numa perspectiva de ver no trabatho do professor e daqueles que atuam na escola
as possibilidades de produgio de conhecimento que ai se originam, rejeitando os modelos de
teorizagio acostumados a prescrever receitas e atribuir rétulos a estes atores da pratica
escolar. A existéncia deste grupo, com estas caracteristicas, foi que me animou a buscar a
academia para tentar sistematizar a experiéncia vivida. Foi ele que me ajudou a construir
outros olhares para a pratica na qual tenho estado mergulhada.

O mapa da viagem

No primeiro capitulo “Num século de transformagdes, desconstruir pilares, buscar
novos caminhos”, apresento o contexto em que surgiram as experiéncias novadoras. Uma
intensa movimentagio social levava grupos a se organizarem para construir modos de vida
alternativos. As reflexfes sfo no sentido de mostrar que estando em terra firme, sendo nés
mesmos frutos de uma educaglio tradicional, tratava-se de primeiro conhecer os pilares

sobre os quais estava assentada a escola e depois desconstrair esses pilares, para se langar na
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viagem pelas dguas. Naqueles anos de intenso questionamento aos padres tradicionais ou,
em outras palavras, percebendo como o chio estava ruindo sob nossos pés, era preciso
miciar a jornada por mares incertos. Ainda neste primeiro capitulo apresento em linhas
bastante gerais os instrumentos da pedagogia Freinet que seria a bussola, o farol 2 guiar a
experiéncia da Escola Cuorumim, que € o assunto do segundo capitulo.

No segundo capitulo “Histéria de uma experiéneia inovadora: relato da viagem”,
descrevo a histéria de uma escola, uma destas experiéneias que emergiram no contexto
descrito no primeiro capitulo. Para os atores dessa histéria era como uma travessia por
“mares nunca dantes navegados” e tornava-se imperativo o enfrentamento das mcertezas,
fazia-se presente o temor de se encontrar “monstros marinhos”, e foi preciso aprender muito
para evitar o risco de naufragar. A lustéria da escola fals por si desses movimentos das
aguas do mar, idas e vindas, avangos e recuos, que ne relato tomaram a forma de cinco
grandes momentos da escola: de 78283, de 842 85, de 862 91, de 92 a 96 e de 97 aos dias
de hoje. O farol que serviu de guia para esta viagem foi a pedagogia Freinet e todo o
percurso permitiu finalmente atracar num porto mais seguro, reabastecer para de novo

| No. tercelm mpmzk) “A construgio de parcerias para juntos navegar” temos o
relato desta nova viagem que busca aprofundar a reflexiio sobre a questio: como mudar?
Em é4guas mais tranquilas, navegando juntos, tratamos das parcerias construidas, da
construgdo do relacionamento respeitoso e cooperativo que foi possivel gracas a
constituigo de identidades. Essa constituicio de identidade foi também minha_ nesse papel
de formadora.

O quarto capitulo “Conclusbes ou confesso que aprendi” tenta extrair da
experiénoia vivida algumas concluses, talvez methor dizer, aprendizagens. A primeira delas
quanto 4 mmportdncia do didlogo com o contexto no qual se insere uma experiéncia
movadora, mas principalmente da dificuldade deste didlogo. A segunda diz respeito ao
processo mesmo de mudanca ¢ o papel de mediagfio da coordenacio pedagdgica. A terceira
€ quanto aos instrumentos da pedagogia Freinet e da apropriacio que deles faz o professor.
Na quarta falamos da construgio da escola como um lugar seguro e bom e da possibilidade
de ser ela, 2 escola, o lugar da prética e também o lugar da reflexdo. A quinta aprendizagem

4



ligada s anteriores, trata da pluralidade no espago escolar e a possibilidade de expressio das
diferentes individualidades — nossa roda de conversa. E a sexta e Gltima aprendizagem, aqui
destacada, tem & ver com a compreensio de que € na intera¢dc com o oufro gue nos
constituimos enquanto sujentos.

O mergulho foi feito e o que, no texto a seguir trago & tona sio fragmentos da
experiéncia, das reflexdes, um pouco das sensagBes experimentadas. Nio se pode dizer a
ninguém sobre a sensagio do mar 2 nio ser convidd-lo a mergulhar junto esperando que nas

4guas deste texto, a experiéncia possa ser compartilhada.

Para quem guer se soltar
Imvento o cais,

Invento mais que a soliddo me da
Invento lua nova a clarear
Invento o amor

E sei a dor de encontrar

Eu queria ser feliz
Invento o mar

Invento em mim o sonhador.

Milton Nascimento
Ronaldo Bastos



1© CAPITULO: NUM SECULO DE TRANSFORMACOES, DESCONSTRUIR
ARES, BUSCAR NOVOS CAMINHOS

1, 1 — As transformaces do séeuls XX e o contexto histdrico de emergéncia

das escolas alternativas no Brasil

Basta de verdades baratas,
Arrancai o rango do coragdo!
As ruas s#0 nossos pineéis
E paletas as nossas pragas.
No livro do tempo
ainda nfio foram cantadas
as mil pagmas da revolugdo.
Para a rua, firturistas,
tambores ¢ posias!
Maiakowsk

Quase chega a ser um lugar comum afirmar que o século XX foi paico e cenario de
intensas e velozes transformagdes sociais. Protagonista de duas grandes guerras mundiais,
da revolugio socialista na Unifio Soviética, da guerra fria, da vertiginosa industrializacio,
este século viu proliferarem-se os meios de comunicagio de massas, a expansio da
sociedade de consumo e da globalizacio que, entre tantas outras transformagGes,
modificaram profundamente as formas de existéncia do homem sobre o planeta.

Na esteira dessas transformacBes e certamente influenciada por elas, a educacgio
também sofren profundas alteragbes, principalmente no que diz respeito a sua difusdo e
massificaciio em todo o mundo, através do intenso processo de organizacio e padronizagio
da escolarizagio, dado que este item, “educagio”, é amplamente percebido hoje como um
item da “cesta basica” da grande maioria das familias, sendo por isso, objeto de atengio das
propostas politicas. O intenso processo de industrializagdo e, consequentemente, de

urbanizacfio, ocorrido no século XX provocou um aumento nUNCa anies experimentado, da
-



demanda por escolarizaciio’. Assim sendo, cabe 2 nés educadores o papel, ndo sé de
atender a esta demanda genemlizada come também o de fazer perguntas e indagar sobre
qual educacdo queremos realizar, compreendendo que embute-se nesta pergunia uma
questdo mais ampla sobre qual sociedade queremos zjudar 2 construir.

Em linhas gerais, podemos dizer que no século XIX a Europa e os Estados Unidos
{hoje compreendidos como paises centrais ou de Primeiro Mundo) trataram de expandir
seus sistemnas educacionais, assentando as bases para z escolarizagic em massa. No
préximo iiem deste capitulo veremos de forma um pouco mais aprofundada esta questio da
escolarizagio como fruto de trés grandes fatores ou pilares: a institucionalizagio da
infincia, 2 expansio da economia capitalista e o avango da ciéncia modema. Por ora nos
restringiremos a apontar o fato de que a expansio da escola teve, entre suas pringcipais
caracteristicas, uma énfase na racionalidade, na competitividade e na padronizacio de
comportamentos.

No Brasil e nos paises periféricos a escolarizagio como fendmeno generalizado sé
terd lugar no século XX ¢ seguindo os ditames das economias centrais. A esta escola que se
propagou em diversas partes do mundo cbnﬁenéiohbuwse chamar de escola tradicional: a
escola de modelo frontalizado, simultineo, sendo o professor o dono do saber e portanto,
aquele que ensina, cabendo ao aluno a tarefa de aprender.

A difusdo da escola, separando 2 infincia e adolescéncia do mundo adulto, traz
consigo uma nova probleméatica, a dos individuos educandos e educadores. Tendo a
educacio se tomado um fendmeno generalizado — nfo se trata mais de educar uma pequena
elite destinada a manter-se elite — e tendo-se separado a infincia do mundo adulto, coube a0

educador assumir o papel de representante desse mundo adulto diante da crianga. E nesse

! Cabe esclarecer que tais fatos foram gerados e construidos nos séculos antericres, nfo sdo
produgdes do século XX Foram forjados desde o século XV, com o renascimento, a ciéncia moderna ¢ o
capitalismo mercantil ¢ depois a revolugio industrial. Também na educacio a escola universal plblica
proposta no século XVIL, por Comenius de um lado, Descartes do outro, prenuncia as necessidades de
escolaridade e do conhecimento para a implantagdo da revolugiio industrial Tudo isso eclodiu com forga no
séenlo XX,



contexto que o “problema psicologico e o conflito de geragOes explode dramaticamente”
(Manacorda, 1989, p. 359}

Mas no século XX, marcade por profundas crises, por grandes guerras, revolugBes
e longos conflitos, esse mesmo mundo adulto viu-se em conflito quanto 20 imperativo de
assumir os resultados dessas crises. Confrontade com os horrores que o progresso da
mcionalidade técnica tinha sido capaz de produzir, a exemplo da bomba atdmica e do
holocausto, surge, na segunda metade do século, uma nova geragdo que it contesiar as
16gicas fundantes daquele modelo ¢ questionar as suas estruturas. Vemos surgir entio uma
mentalidade social interessada e preocupada com a questio pedagdgica e profundamente
desconfiada com a tradi¢ho. Essa desconfianca com a tradigio daria origem a uma sénie de
movimentos altemativos protagonizados por setores da classe média em vérias partes do
mundo. Ainda segundo Manacorda (p. 335) a segunda metade do século viu surgir ©
progresso tecnologico em moldes nunca antes experimentados e o avango da consciéncia
politica dos jovens e dos trabalhadores. E em funcio desses movimentos sociais, politicos &
culturais, que podemos destacar o ano de 1968 como um marco dessa historia — um ano de
rebeldia, contestacio e de desejo de mudanca.

Se na Europa esse movimento contestatorio teve como um de seus principais alvos
2 Universidade e os valores de racionalidade da modernidade que ela representava, nos
Estados Unidos verfamos uma énfase mais forte na reivindicagio pelos direitos civis, nas
lutas conira a segregagio ¢ a recusa a uma cultura beligerante expressas nos movimenios de
contra-cultura, pacifistas, em especial o movimento hippie. J3 na Aménca Latina os
movimentos de luta por transformagdes revestiram-se do carater de Iuta politica contra os

regimes ditatoriais. Segundo Mendonga (2001, p. 27),

... apesar de tomarem objetos de contestagio ¢ luta especificos,
os diferentes movimentos da década de 60, em seu conjunto, traduziam
uma nfo aceitagio de metas societarias ¢ sbcio-politicas (de progresso ¢
desenvolvimentismo), ¢ matrizes de conhecimento (racionalismo)
estruturado ¢ direcionado, nfio s A sociedades, mas a propria era

moderna: o dominio da razfio, a crenga inabaldvel na ciéncia e na técnica,
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o progresso como direcionador das energias humanas, todos elementos
fimdamentais da proposita da modernidade, que demonstravam seus

Era um momento de intenso questionamento aos modelos tradicionais de conduta
e de recusa a uma falsa moralidade e a ums racionalidade em nome da qual a crueldade do
exterminio de milhdes havia sido praticada. Os movimentos que surgem nesse contexto
impregnam-se da recusa em continuar acreditando num progresso racionalizador e negam o
superdimensionamento da razio humana como suposta chave para a libertacio do homem
das crengas e superstigbes. Espathava-se em vérias partes do mundo uma onda de idéias e
agbes concretas no sentido de resgatar 2 sensibilidade, 2 subjetividade e os aspectos ligados
& emogfo humana como valores capazes de orieniar novos modos de existéncia. Modelos
ou projetos alternativos aparecem com mais forga a partir de entfio em todas as areas e 8m
expressdo e repercussdo, principalmente entre alguns setores da classe média’ Assim,
veremos, por exemplo, no campo da saide, surgirem e difundirem-se as praticas de
medicinas altemativas e da alimentagio natural. No dmbito das relagSes familiares também
veremos mudang¢as profundas nas formas de relacionamento, marcadas pelo movimento
feminista e pela recusa ao modelo de familia patriarcal e antoritania. Verfamos também a
busca por experiéncias altemativas para a solucio de problemas como a captagic de agua
ou a geragio de energia. No Brasil, veriamos ainda, dentro desse movimento mais amplo de
culturas alternativas o surgimento da imprensa alternativa, como espago de oposigiio ao
governo militar e a censura por ele imposta.

No campo educacional o modelo que se expandiu e implantou-se, certamente com
variaghes culturais, histéricas e econbmicas, nos quatro cantos do planeta, foi aquele
centrado na racionalidade técnica. Apesar de ter sido este o modelo vitorioso, pois, foi
hegemonizado em praticamente todos os lugares, como espago de controle politico,

ideologico e cultural, também por isso foi e é um modelo sempre questionado e criticado,

# Nio estamos, aqui, nos preocupando em fazer uma analise sociologica de classes, mas caracterizando o
grupe social gue, em geral, protagordzon esses movimentos, no mundo ocidental.
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porque palco de disputas varias. E no bojo dessas questdes e disputas que, em todos os

paises, modelos e propostas alternativas foram construidas come oposicio a ele.

No campo pedagdgico, as experiéncias de Educagéio Alternativa,
buscavam antes de mais nada, romper com o modelo da escola tradicional,
cujo obietivo disciplinar, era formar criangas pare se adaptarem &
sociedade dada. A educag8o alternativa partia de uma visdo critica da
escola e de seus principios e buscava abrir-se a novas formas de educar
que, pautadas no respeito ao modo de ser das criangas e jovens, seu
universo cultural e suas necessidades de desenvolvimento, pudessem
formar pessoas criticas, autdnomas ¢ mais capazes, do que a geragio
anterior, de viver a felicidade, a alegria e o prazer, condicfio de poderem
dar corpo a um novo modelo de sociedade calcada em valores humanistas
e de respeito 4 natureza. (Mendonga, 2001, p. 34)

Nz histéria da educagio no século XOU, em vérias partes do mundo, especialmente
nos paises chamados de Primeiro Mundo, destacam-se duas grandes discussBes cujos ecos
se fariam ouvir mais tardiamente no Brasil A primeira delas diz respeito “a complexa
relagdo educagdo-sociedade, que muitos, especialmente Marx, claramente descobriram e
que hoje tem dimensies mundiais” (Manacorda, 1989: 360). E a segunda refere-se aos
avancos da pesquisa psicolégica, que, passando pelas amplas discussdes datadas da
primeira metade do século entre inatismo e ambientalismo, entre diretividade e
espontaneismo ou entre individuo e grupo ir4, de uma forma geral, evidenciar a importincia
das relagBes entre educador e educando.

Considerando os movimentos educacionais do século XX, € necessario levar em
conta uma gama de experiéncias levadas a cabo em varias partes do mundo, ainda na sua
primeira metade, que se constituiam em alternativas aos modelos existentes. Estas
experiéncias, embora na maior parte das vezes tenham sido localizadas e restritas a
pequenos grupos, constituiram-se em referéncias educacionais tanto positivas como
negativas, ou melhor dizendo como modelos & serem seguidos ou descartados, tendo sido,

na maior parte das vezes condenadas e vistas como ameagas acs padrdes vigentes.
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Somente a partir da segunda metade do século, com a onda de transformacdes dos
padrdes de comportamento propiciadas pelo clima de contestagio crescente, é que algumas
dessas expenéncias seriam resgatadss de forma mais ampla por alguns setores da
sociedade. A grande fonte de inspiracSo para tais propostas educacionais repousa no
pensamento de Rousseau. Nele encontramos a defesa ao direito da crianca de viver
plenamente a sua infincia e também o imperativo de ouvi-la para conhecé-la.

Das experiéncias de mnovagio, uma das mais conhecidas é 2 escola de Summerhili,
fundada por Alexander S. Neill em 1521, S50 também da primeira metade do século XX as
propostas da Escola Nova, movimento que ainda possui forte repercussiio em todo o
mundo. Mendonga (2001) traz uma sintese interessante sobre as grandes correntes da
Escola Nova. Apoiando-se no trabatho de Cousinet, a autora aponta trés grandes correntes
que contnbuiram para constituir a Educacio Nova, ou Escola Nova. S3o elas: uma corrente
mistica “gue tem como fundamento principal, o respeito pela mfdncia, considerada como
vaior em si” (Mendonga, 2001, p. 45). Os principais pedagogos desta corrente sfio Froebel,
Basedow, Pestalozz: € Leon Tolstoi. A segunda, uma comrente filos6fica representada por
Stanley Hall e John De\#éy Qﬁe r&ssah“avam .a. Impoxténcm do a?:eﬁdef-fézéndo. E a
terceira, a corrente cientifica que teve sua énfase no desenvolvimento das ciénecias da

pedagogia experimental e da psicologia infantil,

Foi através de trabalhos cientificos de pesquisadores como
Edouard Claparéde ¢ Piaget, e os pesquisadores do Institutc Jean-Jaques
Rousseau, em Genebra, que os pressupostos da Escola Nova quanto a
aprendizagern do aluno {(atividade e interesse), ganharam sustentacdo.
(idem, p. 46}

Ainda na primetra metade do século, apés a Revolugio Socialista, foram
implantadas na Unifio Soviética propostas empenhadas em formar o cidadio da nova
sociedade nascente. Estas experiéncias foram influenciadas tanto pelas idéias de Rousseau
como pelo pensamento marxista. Um dos expoentes deste movimento € o educador Pistrak,
que critica os aspectos individualistas contidos nas propostas da Escola Nova e defende a
escola do trabalho.
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Estas propostas e experiéncias tiveram um importante papel na modernizagio dos
sistemas educacionais, funcionando, na maior parte das vezes, COmO um Contraponto ao
avango da escola tradicional que se apoiava cada vez mais no modelo da racionalidade
técnica. Efetivamente, o que vimos expandirem-se foram os modelos centrados no
professor {e nfo no aluno como propunham as experiéncias altemativas), na frontalidade do
ensino ¢ na simultaneidade (muitos fazendo a mesma coisa, 20 MESMO tempo) e assim 2
escola se perpetuava e reproduzia sua cansada rotina.

E somente 2 partir dos anos 60 que todo o movimento de contracultura daria
impulsc 2 implantagio de novas experiéncias educacionais, que buscavam uma educagdo
libertadora.

Um impertante documento publicado no ano de 1967 serviria de dentncia ¢ como
elemento aglutinador das insatisfacBes que se espalhavam por diversas partes, reforcando o
ideario critico acerca do modelo educacional vigente. Trata-se da “Carta a uma professora”
redigida em primeira pessoa pelos alunos da Escola de Barbiana juntamente com seu

professor, ¢ padre Lorenzo Melani.

Creio que pela primeira vez na historia, exclumdo os escritos
nos muros dos anfigos ¢ recentes gindsios ¢ os cantos golidrdicos, uma
critica racional da escola, apos tantas demvincias de filosofos e
pedagogistas iluminados, é escrila em primeira pessoa pelos seus
escolares. (Manacorda, 1989: p. 339).

O documento traz uma critica contundente aos professores como COTPOragdo,
denunciando sua petuldncia e seu descaso quanto aos problemas vivenciais do aluno. Essa
critica recai também sobre a repetitividade das rotinas escolares e a auséneia de
significados dos conteidos ensinados as criangas camponesas ¢ pobres. Sua originalidade
repousa no fato de ser escrita pelos proprios estudantes, denunciando assim de forma
contundente os principais aspectos da pedagogia tradicional e ganhando uma repercussio

mais ampla no contexto educacional.
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No Brasil, fortemente influenciado pelo govemno de Juscelino Kubitchek dos anos
55 a 39, & decada de 60 foi marcada por importantes acontecimentos. J4 no seu imicio
vemos a intensificagio da participaglio popular na vida politica do pais e o surgimento de
vanguardas intelectuais interessadas em assumir posigbes politicas e dar novos rumos 2
cultura. A bossa nova, o teatro de vanguarda e o cinema novo sfo algumas dessas
manifestagSes. Também os sindicatos trabalhistas j4 possuiam sua base de organizagio. Um
dos mais importantes eventos, no campo educacional, foi o surgimento dos movimentos de
educagdo de adultos. Tanto os CPCs (Centros Populares de Cultura} ligados 2 UNE (Unifio
Nacional do Estudantes) quanto os MCPs (Movimentos de Cultura Popular) orientavam-se
na dire¢do promover a conscientizacio das camadas populares e favorecer a sua libertacio
dos mecanismos de dominagiio. Em oposigfo aos modelos tradicionais, buscava-se uma
atuagiic pedagégica empenhada na conscientizagiio que preparasse os cidadfos para a
participagio na vida econdmica, social ¢ politica do pais (Paiva, 1973).

Todo este contexto efervescente de idéias e atitudes transformadoras sofreria, com
o golpe militar de 1964, profundos abalos. O modelo desenvoivimenﬁsta_ adotado pelo
regime militar iria promover uma onda de expansio da oferta de escolas sem a
conseqilente melhoria da qualidade do emsino. Através dos acordos MEC-USAID,
sintonizados com um modelo educacional tecnicista, promoveu-se a expansio do sistema
educacional piblico. Estes acordos visavam promover um outro ordenamento do sistema
educacional e foram feitos mediante negociagdes entre especialistas brasileiros (da maquina
burocratica) e norte-americanos da United States Agency International for Development.
Um estudo bastante completo sobre esse tema encontra-se em Romanelli (1987).

Nos anos 60, 70 e 80, setores da classe média sensiveis as mudangas nos padrdes
de comportamento e influenciados pelo clima de contestagio e pelas utopias de uma nova
ordem social buscavam na constru¢do de escolas altemnativas a possibilidade de realizacdo
de seus sonhos. Uma mentalidade de contestagiio materializava-se na construgio de escolas
alternativas; um impulso transformador mobilizava as energias necessérias 3 concretizacio
de projetos diferentes em educagio.

Dots grandes modelos de inovagio surgiram no Brasil neste periodo: o primeiro
enfocando a dimensdo politica da agio educativa, questionava principalmente o “a quem
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serve a educagdo” e propunha, através do resgate da cultura popular e do respeito a0 saber
do aluno, construir “um modelo de educaglo que contemplasse a cultura dos excluidos,
uma escola popular” (Mendonga, 2001: p. 34) e © segundo com “énfase na dimensdo
pedagdgica, de certa forma, significando um desdobramento da dimensdo politica, no nivel
interno” (idem, p.54). Esses elementos conjunturais e histdricos seriam inspiradores das
experiéncias alternativas surgidas no periodo e cuja construgiic s6 seria possivel no &mbrio
da rede particular de ensino, uma vez que a escola publica sofria com as proibighes e
censuras de toda ordem impostas pelo regime militar. Ainda dentro desse modelo
alternativo, ou seja, dentro da rede privada, surgiram as propostas de escolas cooperativas
que questionavam as relagbes institucionais ¢ os padrdes vigentes nas relagbes patrdo-
empregado. No bojo dessas contradigBes se insere a construgio da experiéncia inovadora da

Escola Cooperativa Curumim, cujo estudo mais aprofundado serd alvo desta dissertagdo.

1.2 - O processo historico de escolarizacio ou a construgdo dos pilares da
escola tradicional

O contexto até aqui descrito salientou o carater de rebeldia e oposigdo a0 modelo
ou aos modelos tradicionais que orientavam os modos de vida das pessoas. Buscavam-se
novas experiéncias em todos os campos de existéncia. Na educaglo esta busca de
alternativas e/ou de inovagdes passava pela discussdic sobre os métodos e instrumentos de
ensino. No relato da histéria da escola veremos que naguele momento tinha-se mais claro o
gue ndc se queria, mas o que fazer, efetivamente, em sala de aula ainda era um ponto de
indagacao.

Cabe aqui uma reflexdo mais profunda sobre os mstrumentos pedagdgicos e sobre
os impasses vividos nas buscas por transformagdes na educagiic. Nesta segunda parte deste
capitulo pretendo desenvolver algumas idéias: 2 primeira é a de que, para fazermos uma
transformacdo no modelo educacional, precisamos compreender os meodos de sua
construgdo, 0 seu processo de “naturalizacio”, para iniciar a promogdo de uma nova
educaciio que se produza a partir da desconstrugdo das praticas correntes. Compreendendo

15



os porqués das praticas que se consagraram nas salas de aulas em toda parte, como elas se
construiram e se toraram praticas tradicionais, (estudando 2 histéria da construgio das
priticas pedagébgicas hoje naturalizadas) tentaremos compreender ou estruturar mais
claramente as criticas @ essas praticas e apontar suas insuficiéncias. Nosso estudo, nesse
sentido pode nos ajudar a esclarecer os porqués de buscar transformages nessas praticas.

A segunda ¢ a de que a pritica docente nf6 pode estar apoiada exclusivamente em
uma postura pessoal, ou seja, nfio bastam discursos sobre o respeito ao aluneo, nfo basta
um olhar amorosc sobre ele ¢ nem mesmo basta 2 mera intencio de, reconhecendo a
importéncia de desenvolver a sua autonomia ou a sua criatividade, fiar-se nesta intenciio
como sindnimo de uma mudanga pedagbgica. E preciso que esta postura e esta disposicio
pessoal se convertam em praticas concretas que favorecam a realizaciio de tais ideais ou
ntengbes. Nas aulas e orientagBes da professora Corinta Geraldi encontro expressio melhor
do que tento defender aqui: uma metodologia de ensino é a articulacic entre nossas
concepgdes de vida, mundo, trabalho e aquilo que efetivamente realizamos,

E um terceiro aspecto que pretendemos apresentar neste capitulo diz respeito 3
explicitagio mais pormenorizada dos préprios imstrumentos da pedagogia Freinet,
discutindo quass as contribuigSes efetivas que eles podem trazer para uma pratica de sala de
aula comprometida com os ideais de transformacio da educaciio, ou seja, as préticas
precisam ser informadas teoricamente, mesmo que nio dogmaticamente.

E nossa convicgio que os contextos econdmico, politico e social sio aspectos que
estio profundamente imbricados, ou seja, é impossivel tratar de educacio sem discutir
sociedade. Avancando um pouco mais nesta idéia propomos a reflexiio sobre um contetdo
nela contido e que considero essencial: o de que as praticas pedagdgicas sio formadas pelos
aspectos ideolégicos e materiais. Para explicitar melhor essa hipdtese trago aqui a reflexdo
de David Hamilton (1999, p. 12}:

... 0 ponto de vista de que a prética educativa se encontra na
ntersecdo da historia econdmica € a histéria das idéias. Quer dizer, as
praticas pedagogicas de uma época so expressies de recursos materiais e
ideoldgicos. Tomadas independentemente, nem as tecnologias {recursos
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materiais) nem as convicgbes (recursos ideologicos) sdo suficientes, por

si 56, para explicar as praticas da escolarizacgo.

Entfo, tentemos entender como se construiu & escola tal qual a conhecemos hoje.
Que recursos materiais ¢ ideolégicos a viabilizaram?

A escolarizagio foi um processo ligado a alguns fatores sociais emergentes, 0
primeiro deles refere-se a0 surgimento da nogio de infincia, o segundo estd ligado as
transformagdes sociais que tiveram lugar a partir das revolugbes Industrial na Inglaterra ¢
Burguesa na Franga e o terceiro 2 estruturacio da ciéncia moderna.

Para compreender essa construgio da escola, na forma como a conhecemos hoe,
iniciada na Europa no século XVIII e no Brasil no século XIX, serd 0til voltarmos ao
estudo da Histdria e buscarmos compreender as lutas sociais e as disputas por hegemonia
que se operaram a0 longo do tempo e que contribuiram na determinaciio da forma escolar
que hoje temos.

Quando falamos de escolarizagio, de escola, qual € a imagem que nos vem a
mente? Acho que ndo estarei armriscando dé_mais_ se conclﬁzir_ que, serdo imagens
razoavelmente padronizadas como um prédio, varias classes, criangas divididas por faxas
etarias, lousa, giz, professor(a), etc. Mas ¢ preciso lembrar que tudo isso ndo foi sempre
assim. Essa padronizagiio é recente e fruto de um processo historico. Como nos mostram
Varela e Alvarez-Uria {1992, p. 68) no seu estudo sobre o processo de escolarizacico na
Espanha e cujas conclusdes certamente sio validas para outros paises da Europa e também

para o Brasil:

a escola primaria, enquanto forma de socializagdio privilegiada ¢
lugar de passagem obrigatoria para as criangas das classes populares, ¢
uma instituicfo recente cujas bases administrativas ¢ legislativas contam

com pouco mais do que um século de existéncia.
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A organizagio da escolarizagio no Brasil foi um longo processo, marcado pelo
modelo de colonizacio portuguesa expansionista mercantilista, pela influéneia dos padres

jesuitas e pelos movimentos que ocorriam na Europa.

1.2.1 — A nocdo de infincia

Uma das bases sobre a qual se erigiu o processo de escolarizagdo foi a instituicdo
da infincia. Note-se que a separagio da infincia foi se constituindo como um processo
importante desde o séculc XVI, através da agiio da igreja, que via na educacio dos
pequenos, desde tenra idade, uma forma de garantir sua hegemonia. Essa agdo da igreja
fazia-se de forma diferenciada: para os filhos da nobreza, os colégios e miematos; para a
populagdo pobre, as instituigbes de caridade. A infincia, tal como a concebemos hoje, &
uma instituicdo que apareceu recentemente na Histéria. Ainda nas palavras de Varela e
Alvarez-Una (1992, p.69):

Assim como a escola, a crianca, tal qual a percebemos
atualmente, ndo é eterna nem natural; é uma instituicdo social de
aparicdo recente ligada a praticas familiares, modos de educacdo e,

consequentemente, @ classes socidgis.

Nos séculos anteriores, a partir do Renascimento, e guando ¢ Estade Modemo
comeca a se configurar, surge uma série de agdes, em especial coordenadas pela Igreja, no
sentidc de conservar seu prestigio e poder. Uma dessas acles diz respeito 3
institucionalizagio da infincia. Até ali, como nos mostra também Philippe Ariés {1981), 3
crianga crescia misturada aos adultos, aprendia no contato com eles. Comoborando esta

idéia de Anés, Varela e Alvarez-Uria afirmam que:

Na Idade Média ndo existia uma percepgio realista e sentimental

da infancia: a “crianga” desde que era capaz de valer-se por si mesma
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integrava-se na comunidade e participava, na medida em que suas forgas o

permitiam, de suas penalidades e alegrias.

J4 no século XVL as disputas religiosas (entre catblicos e protestantes)
desencadeadas pelas idéias de Lutero reforgaram a énfase nos projetos pedagogicos: fosse
para apaziguar o rebanho ou fosse para ilustra-lo com a leitura da Biblia, em qualquer dos
casos era necessario um projeto educativo para 2 sociedade. Lutero, no entanio, j4 apoiava
“g mudanca da responsabilidade educacional das instituigdes particulares para as
publicas” (Hamilton, 2001, p. 65). A Companhia de Jesus também exerceu um importante
papel no processo de construgio da escola, criando desde os espagos fisicos destinados ao
trabalho educativo até as normas didaticas e prescricBes quantc aos conteidos disciplinares
expressos no Ratio studiorum jesuita, cuja versdo definitiva foi editada em 1595,

As lutas entre catolicos e protestantes intensificam-se em toda a Europa e seus
representantes dirigem seus esforgos de doutrinagio aos individuos mais jovens, fazendo
deles seus alvos para inculcaglio de seus principios religiosos, pois entendiam serem os
jovens mais suscetiveis e aptos a assimilarem seus objetivos e respectivos projetos para a
sociedade. E a partir dai que comecam a se disseminar os espacos destinados a educacio
de criancas, notadamente as institnicdes caritativas para os filhos dos pobres, abrindo
assim o caminho para a padronizagio da escolarizagio que se dama bem mais tarde.

Tniciava-se ali © processo de separagio entre o mundo adultc e o mundo da infincia.
1.2.2 — As transformacdes sociais ¢ econémicas

O sécule XVII viu surgirem grandes transformacdes sociais, fruto das revolugbes
industrial na Inglaterra e burguesa na Franga. Especialmente a revolugio industrial trouxe
mudancas importantes nos processos produtivos e nas relagbes econdmicas e sociais. A
produgio dos bens de consumo passava do modelo artesanal, das corporagdes de oficio e do
mestre artesio para o modelo da fabrica, ou, nas palavras de David Hamilton, “das
ferramentas s maguinas” (1999, p.13). Com esse novo modelo de produgio, toma-se

necessario educar uma populagio marginalizada: a infincia, deixada em hospitais,
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albergues, hospicios ou nas ruas, enquanto seus pais, a classe operéria nascente, estio na
fabrica. S30 desse periodo as teses dos médicos higienistas e a implementacio, ainda gue
incipiente, de politicas de higienizacio.

Com essas mudangas econmicas e sociais ocorridas no século XV, as formas
de escolarizagio existentes tornamam-se ultrapassadas. Era preciso atender e ensinar
conhecimentos basicos (principalmente os relativos 4s primeiras letras & 3 moral) a um
alimero crescente de criangas. Além disso, a partir do fim do século XVIIL segundo Julia
(2001, p. 14)

os Estados ilustrados entendem que & necessario retomar da
Igreja o controle tanto do ensinc das elites como do ensino do povo.

No periodo desse desenvolvimento industrial, as anslises de Adam Smith sobre
seus processos levam a compreensfo da divisio do trabalho e da distingiio de classes. As
idéias de Smith relacionavam-se com o intercimbio de mercadorias e encontraram uma
forte ¢ imediata aceitagéo entre o empresariado, pois deram legitimidade 4s suas praticas.
Mas, além d.issa, mﬂuenc:a:fam o méié dcadéinico que traz para os processos educacionais
conceitos como simpatia e emulagio. Ainda que os processos de emulacio ja estivessem
presentes na educagdo jesuitica, € a partir das idéias de Smith, divulgadas por seus
discipulos e sucessores, que foi possivel introduzir mudangas na forma de ensinar ainda
baseada no modelo medieval no qual os professores ditavam a sua conferéncia.

David Hamilton (1999, p.30) ressalta o apoio ideolégico que Tepresentava o
pensamento de Smith pois suas idéias

-..permitiram ao ensino simultdneo modificar as formas, até
entdo domimantes, da produgio doméstica individualizada na
escolarizagio.

Passou-se, na industria, de um modelo doméstico para o modelo de producido em

grande escala, gragas a invengdio das maquinas e, na educacdo, de pedagogias mais
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individualizadas para pedagogias de grupo. A idéia de ensino simultineo comega a ganhar
coTpo: ensinar ao mesmo tempo, @ mesma ligho para varios estudantes. Até entdo o ensino
nos colégios era organizado de maneira que os alunos se dirigiam s classes de acordo com
a matéria a ser ensinada e o seu respectivo grau de adiantamento. Segundo Julia (2001, p.
14)

O periodo moderno ¢ contempordneo vé instaurar-se a mudanga
decisiva dos cursos em classes separadas; cada uma delas marca uma

progressao de nivel.

Aparecem entfio as propostas de Bell e Lancaster (na Inglaterra) de ensino mituo,
em que o professor passava aos decurides (espécie de monitores) a liglo a ser estudada ¢
estes a repassavam aos alunos. No novo modelo de produgfio escolar “em massa” opera-se
a uniformizagio dos alunos, despojando-os de sua historia antes da escola.

No Brasil, um interessante estudo sobre esse processo, feito por Bama (2001),
mostra como a constituigdo do dispositivo escolar ou forma escolar de transmissdo
simultdnea foi processo longo e tortuoso, .que. se déﬁ durante .o. .s.»ééulo XIX,. Através da
analise dos materiais escolares empregados, com especial destaque para a lousa como
forma de direcionamento dos olhares dos alunos, ela mostra como essa construgio da
escola apresenta uma importante caracteristica: a frontalizacio do ensino.

Utilizando os relatérios e mapas feitos pelos professores das Escolas de Pnimeiras
Letras, dos anos 20, 30 e meados de 40 do século XIX essa autora reconstitui, num trabalho
quase que de arquedloga, as praticas efetivamente exercidas nesse periodo. Sua escolha de
analisar os materiais e utensilios solicitados pelos professores aos poderes publicos parte da
hipétese de que ao material utilizado corresponde uma determinada pratica. Assim, sua
analise mostra que o material disponivel, por exemplo para a escrita dos alunos, era a lousa
de ardésia individual sobre a qual se escrevia com um giz. A legislagiio dessa ¢poca
recomendava ¢ uso do método de ensino mutuo. Este é um aspecto curioso, pois o ensino

matuo vinha sendo difundido na Europa em funcfio de que 14 havia uma grande demanda
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por escolas. Era uma enorme populacio a ser atendida e o ensino mituo oferecia essa
vantagem de atender a varios alunos ao mesmo tempo.

Este nfo era certamente ¢ caso do Brasil A demanda ers pequena, as “escolas”
eram montadas quase sempre na casa do professor ou professorz, ou entic uma outra casa
alugada e adaptada para esses fins, atendendo, em média, a uns vinte alunos. A pratica do
ensino mirtuo era desnecessaria nesse contexto. A forma de trabalho mais empregada pelos
professores era a do ensino individualizado em que o professor chamava cada um dos
alunos 4 sua mesa para dar as explicagdes e tentava manter o resto da classe quieta. A
prépria idéia de ensino simultineo nfo era bem compreendida pelos professores, pois uma
das interpretacOes (essa mais difundida na Franga) em a do ensmo simultdneo para a leitura
e escrita, quer dizer, como o procedimento praticado até entfo era o de ensinar primeiro a
leitura para depois passar ao ensino da escrita das letras, uma compreensio de ensino
simultineo era a de ensinar a leitura e a escrita a0 mesmo tempo.

Em todo esse contexto, os materiais desempenhavam um papel importante para as
praticas escolares. Um exemplo interessante € o do uso da pena de ganso para a escrita. Os
alunos mais adiantados passavam da ardésia (pequena lousa de mio sobre 2 qual eles
treinavam 2 escrita das letras) para o papel, utilizando a pena de ganso. No entanto, isso
trazia grandes dificuldades disciplinares para o professor, pois ele tinha que preparar as
penas para os alunos (aponta-las com uma faca, o que exigia certa habilidade e destreza)
enquanto a classe aguardava. Manter os alunos quietos ¢ esperando era um problema.
Quando € criada 2 pena de ago (em 1803, pelos ingleses), essa imvenciio técnica, quando
chega efetivamente as escolas, vai contribuir enormemente para o trabatho de ensinar.

E interessante notar que, ainda segundo o estudo de Barra, 2 lousa grande apoiada
a um tripé serd inicialmente utilizada para o ensino da aritmética. O algoritmo, a “marcha”,
o modo de fazer a conta comega a ser mostrado na lousa para que os alunos possam
aprender a fazer. Esse passo € importante, pois representa um avango na diregio da
frontalizagio do ensino. E nesse sentido que considero possivel compreender a vinculagio
profunda entre as técnicas, materiais utilizados e/ou escolhidos na pratica escolar e as
idéias, posturas e visGes de mundo do(a) professor(a) e ainda as condigdes sociais e
matenais de produco da escolanizagio.
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O periodo historico até agui analisado é marcado pela expanséo do capitalismo
industrial. A burguesia ascendente difunde o idedrio de uma sociedade racional, na qual é
preciso controlar e educar 2 classe trabalhadora. O ensino individualizado nfo serve a essas
idéias. E preciso fazer com que todos olhem para o mestre e que este tenha o confrole dos
oihares dos alunos. Essa necessidade vai ser bem contemplada com o uso do quadro negro
que frontaliza o ensino. A invengio da lousa é, nesse sentido, uma revoluggo pedagdgica. O
ensino simultineo e frontalizado corresponde ao modelo da fabrica de produgio em massa.
A idéia de dirigit os alunos, conduzi-los (em massa) a determinadas atitudes e
conhecimentos sera concretizada com o uso da lousa, que passa a ser uma extensdo do

professor.

1.2.3 — A influéncia da ciéncia moderna

Fssas idéias aliavam-se s concepgdes religiosas de conduzir o rebanho e néo
vinham contrapor-se a elas. No entanto o modelo racional inspirava-se na crescente
expans3o da ciéncia modema, na idéia de explicar e planificar o mundo ¢ a8 sociedade. A
ciéneia moderna trazia como principal pressuposto a idéia de que a complexidade do
mundo dos fenémenos podia resolver-se a partir de principios simples e leis gerais,
propondo-se a revelar as leis imutdveis da natureza. O pensamento cientifico da
modernidade apresentava-se como o conhecimento tnico e verdadeiro, aquele que vinha
para fundar um novo tempo e substituir os precedentes. De acordo com & “nova ciéncia”,
iniciada muito antes por Galileu, descobrir as leis da natureza penmitiria domina-la e usa-ia
segundo os interesses do desenvolvimento. Também aqui é preciso reconhecer a
importincia de instrumentos técnicos na promogdo das grandes reviravoltas. A construgio
do telescopio, por Galileu é um destes exemplos espetaculares. Segundo Arendt (2001, p
271y

.. nem as especulagBes dos filosofos nem a imaginaclo dos
astrénomos jamais chegaram a constituir eventos. Antes das descobertas
telescopicas de Galileu, a filosofia de Giordano Bruno atraira pouca
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atenco, mesmo entre eruditos; e sem a confirmacfio fatual que thes deu a
revolugdo copemnicana, ndo s6 tedlogos, mas todos “os homens sensatos...
8-las-iam comsiderado evocagio desvairada ... de uma imaginacic sem
timnites™”

Foi esta inven¢8o técnica que permitiu a mudanga de perspectiva. Ainda segundo
Arendt (p. 271 e 272}

... em contraposi¢io aos eventos, as idéias nunca sdo inéditas; ¢
as especulagdes, ndo confirmadas pela experiéncia, quanto ao movimento
da Terra em fomo do sol nfio eram mais inéditas que o seriam as teorias
contemporaneas do dtomo s¢ ndo tivessem base em experifncias ou
conseqiiéncias no mundo fatual. O que Galilen fez e que ninguém havia
feito antes foi usar o telescopio de tal modo que os segredos do wniverso
foram revelados a4 cognigio humana ‘com a cerieza da percepgdo
sensorial’; isto €, colocou diante da criatura presa 3 Terra e dos sentidos
presos ao corpo aquilo que parecia destinado a ficar para sempre fora do
seu alcance ¢, na melhor das hipéteses, aberto 3s incertezas da
especulacdo e da imaginaggo.

Sem divida uma grande reviravolta que teria profundas conseqiiéncias para o
desenvolvimento humano e certamente para 2 educacio e o processo de escolarizacio. Esta
forma de pensamento expandiu-se e influenciou diversas atividades da sociedade,
promovendo uma transformacio filoséfica geral As idéias de Newton, por exemplo,
tiveram grande repercussfo. Segundo Hamilton (1999, p. 14)

Isaac Newton foi uma grande figura desta transformacdo
filosofica geral O é&xito alcangado ao explicar o funcionamento do
movimento planetario ¢ terresire nos Principia (1687), serviu como

modelo e motivagdo para os pensadores de outros campos.
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Reforgava-se o sentimento geral na capacidade humana de conhecer e controlar a
natureza, vendo o mundo como estdvel e pré-determinado. Estas idéias iriam consolidar-se
no pensamento mecanicista da modernidade, cuja principal vantagem era a de permitir ©
dominic do homem sobre a natureza para transforma-la segundo seus interesses. O
pensamento modemo sonhava e acreditava no seu sonho de uma realidade inequivoca e
cognoscivel Era a expressio intelectual que se casaria perfeitamente com 0s interesses da
burguesia ascendente.

Os esforcos pedagbgicos empreendidos por muitos impregnaram-se deste espifito.
Como todas as construgdes de discursos hegemdnicos, estas também nio se realizaram sem
confrontos. Novamente destaco os trabalhos de Bell e Lancaster citados por Hamilton
(1999). Andrew Bell, apoiado pela igreja, preocupava-se com a manutencio do status quo ¢
seu discurso dedicava-se a preservacdio do fimcionamento eficiente da mdquing social”.
Ele comparava a educagdo a uma maquina de vapor estatica.

J4 Lancaster, apoiado pelas igrejas dissidentes, defendia a virtude e os ganhos
obtidos com a capacidade de industria do ser humano e nio aqueles advindos de heranca.
Ele comparava a educacio a uma locomotiva. E relevante ressaltar esse tipo de
comparagdes que educadores de renome faziam pois refletem a influéncia que operavam as
conquistas da ciéncia modemna e da tecnologia.

Em Boaventura de Souza Santos (1995) encontramos uma anélise extremamente

pertinente e abrangente sobre os movimentos que entio se davam.

O determinismo mecanicista é o horizonie certo de uma forma
de cophecimento que se pretende utilitario ¢ funcional, reconhecido
menos pela capacidade de compreender profundamente o real do que pela
capacidade de o dominar ¢ transformar. No plano social, € esse também o
horizonte cognitivo mais adequado 20s interesses da burguesia ascendente
gue via ma sociedade em que comegava a dominar © estadio final da
evolugio da humanidade (o estado positivo de Comie; a sociedade
industrial de Spencer; a solidariedade orgénica de Durkheim). Dai que o
prestigic de Newton ¢ das leis simples a que reduzia toda a complexidade

cosmica tenham convertido a ciéncia modema no modelo de racionalidade
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hegemdnica que a pouco ¢ pouco transbordou do estudo da natureza para
o estude da sociedade (p. 17).

Temos assim, nas explicagdes de Boaventura de Souza Santos, mais uma chave
para compreender as idéias que presidimm o processo de escolarizagio que resultou na
escola tal qual hoje a conhecemos. Os avangos da ciéncia modermna, entre outras coisas,
conduziram 4s especializacBes e 2 compartimentalizacio do saber, promovendo na

educacio a disciplinarizacio dos conhecimentos,

Essa explanacgo guiou-se pela idéia de que foram trés os pilares desse processo: a
mnstitwigio da infincia, as transformaces sociais e econdmicas ocorridas nos séculos XVIIJ
e XIX e o surgimento da ciéncia moderna. Assim, compreendendo estes trés aspectos que
concorreram para z construgdo da escola que herdamos, ficara mais ficil formular 2
pergunta: por que transformar a escola? Conhecendo seus pilares de sustentaciic e
realizando a analise escrupulosa sobre ¢ seu cariter anacrdnico {(nos dias de hoje)

poderemos desconstruir cuidadosamente este prédio para reconstruir uma outra escola.

1.3 — Por que mudar a escola? Desconstruindo os pilares da escolarizacio.

Retornemos as perguntas mais essenciais para que ndo caitamos no voluntarismo
ou ativismo de sair fazendo as coisas sem pensar ou, ainda, no modismo de quem obedece
as novas ondas em educagio ditadas pelas novas publica¢bes de cada ano. Por que mudar
se, ac que parece, a escola funciona? E claro que, pama aqueles que entendem que esse
modelo educacional “funciona™ nfc ha nada ou hi muito pouco a ser mudado. Mas, neste
trabalho, nos escritos ¢ reflexdes que venho fazendo estamos tratando de propostas de
mudanca e de transformacfo na escola ¢ para isso é necessdrio refletir sobre a questio: por
que mudar?

Para 1550, € necessario recorrer a reflexio daqueles pilares sobre os quais se

assenta a escola de hoje.
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Pelo menos dois dos pilares sobre os quais esta instituigio se fixou tém sido
claramente abalados nz pés-modernidade: as condigbes sociais ensejadas pelas
transformacBes ocorridas a partir do século XVII ¢ que disseminaram o modelo econdmico
capitalista — este é o primeiro pilar que sofren um desvelamento com o advento do
pensamento marxista - , € 0 pensamento fundado na ciéncia moderna — o segundo pilar que
comeca a estremecer com 2 crise do paradigma dominante. Também o que agui entendemos
como terceiro pilar, a instituigio da infincia, precisa ser questionado quanto a forma como
esta instituicio tem sido compreendida e quanto a forma de relacionamento entre o mundo
adulto e o mundo infantil.

O questionamento ao primeire pilar, o modelo econbmico capitalista, sobre ©
qual se apoiou © processo de escolarizagdo da modemidade encontra argumentos j&
bastante difundidos no pensamento marxista. Grandes educadores denunciaram a producgo
das desigualdades que o modelo liberal ensgjon. O pensamento iiberal propunha ou
proclamava os ideais de igualdade, fraternidade e liberdade, mas encobria 2 luta de classes,
a exclusiio de enormes parcelas da populaciio (em qualquer pais mpitalista) e a exploracio
nas relagBes entre trabalho e capital A escola transformou-se num aparelho ideologico de
estado (para usar uma categoria do pensamento de Althusser). A educagdo, na sociedade
capitalista, reproduz as desigualdades que estic na sua base. Reproduz a desiguaidade
mascarando a luta de classes e afirmando-se como “um instrumento democrdtico de
producdo da igualdade social através do acesso ao saber” segundo denuncia Carlos
Rodrigues Branddo (1981, p. 91).

Especialmente a partir dos anos 70, ird surgir um questionamento profundo acerca
da visdo tradicional de ensino, com as teorias criticas que colocam em questdo as atitudes
de ajuste e adaptagio ao status quo. As teorias criticas irdo valer-se de conceitos como
ideologia, reproducio cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagdes sociais de
produgio, conscientizagio, emancipagio e libertagdo, curriculo oculto ¢ resisténcia para
denunciar a escola capitalista, inscrevendo a discuss#o no 4mbito politico.

Os anos 70 marcam o inicio dessa mudanga de enfoque quando publicam seus
srabalhos autores como Althusser, Bourdieu e Passeron, Michael Yong e, no Brasil, Paulo
Freire, Temos ai um questionamento sobre o papel da escola na sociedade. A compreensdo
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que se produz a partir destes pensadores é a de que a desigualdade nfo se produzia pela
“deficiéncia individual dos sujeitos”, denunciando-se a atitude de “culpar as vitimas” pelo
fracasso. Ocorre um desvelamento do funcionamento do modelo, compreendendo-se que 2
desiguzaidade ¢ produzida pelo modelo. O trabalho de Silva (1999) traz uma excelente
contribuigdo para a sintese desse pensamento que passa exercer influéneia na discussio dos
curriculos educacionais. Esse desvelamento pxééﬂzido a partir do pensamento de Marx
permitina a reconceptualizagio de varios fendmenos escolares, tais como as evasdes, o

fracasso escolar etc.

Também o segundo pilar a sustentar a escola e a escolarizagio vem ruindo nos
titimos tempos. A ciéncia moderna instaurou a excessiva especializagio dos campos de
conhecimento, promovendo um saber que sabe muito sobre muito pouco e que, além disso
ndo dialoga com os saberes de outras areas. O avanco tecnoldgico que prometia uma
sociedade de bem estar para todos, ameaga-nos com o desastre ecolégico e com exterminio
da vida no planeta com uma guerra nuclear, como denuncia, entre outros, Edgar Morin

(1999). B
Vivemos hoje a crise dos paradigmas da ciéncia modemna: aquele modelo que
vinha para substituir todos os outros, tem dade mostras de sua saturacdo, de sua
insuficiéncia para compreeﬁder as complexas relacGes entre homens/mulheres e natureza. O
programa da modernidade tem sofrido abalos na sua estrutura, ou seja, no seu modo de
conceber a propria natureza com algo estavel, reversivel e nfo sujeito ao acaso,

Essa crise nos leva a um estado de perplexidade: estamos diante do fim da
previsibilidade, esgotou-se a possibilidade de defendé-la e, com isso, também a
possibilidade de defesa da idéia de reduzir a natureza e 2 cultura 2 fendmenos observaveis e
controlaveis. Segundo Boaventura Souza Santos (1995, p. 26):

Por um lado, a hipStese do determinismo mecanicista é
inviabilizada uma vez que a totalidade do real ndo se reduz 2 soma das
partes em que a dividimos para observar ¢ medir. Por tiltimo, a distingio
sujeito/objeto € muito mais complexa do que 2 primeira vista pode
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parecer. A distingdo perde os seus contornos dicotbmicos ¢ assume a

forma de um contimam.

A idéia de casualidade, e nSio mais a causalidade, empurra o conhecimento para
novos caminhos e o fracasso da concepgfo de dissociagio entre sujeito e objeto obriga-nos
a proceder 2 um empreendimento de auto-conhecimento.

A crise dos paradigmas traz a idéia de que essa estabilidade nfio existe e que a
natureza é mutivel pois o tempo e a irrevessibilidade, depois de Prigogine (1996), sfio
elementos gue t8m que ser considerados, que cumprem um papel construtivo na Natureza.

E ainda em Santos que temos a sintese mais contundente sobre este momento atual:

Em vez de etemidade, a historia; em vez do determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdio, a
espontaneidade e a auto-organizagio; em vez da ordem, a desordem; em
vez da necessidade, a criatividade ¢ o acidente.

Com a crise deste modelo de ciéncia, estamos vivendo uma crise parecida com
aquela que viveram os homens da idade Média. A gravidade desta crise €, no entanto mais
profunda pois, nfo tendo um conjunto definido em torno do qual se agrupem 1déias ¢
modelos, sobram denfincias e avolumam-se os temores diante da possibilidade de

catastrofes planetéanias.

Quanto 2 idéia de infancia e 4 sua institucionalizagdo, e terceiro pilar, o século
XX operou definitivamente a separagio entre o mundo adulte e o mundo infantil e a escola
tornou-se um lugar onde ocorre o relacionamento entre mundo adulto e mundo da crianca —

entre o velho e 0 novo.

Os pais humanos, contudo, ndo apenas trouxeram seus filhos a
vida mediante a concep¢dc € o nascimento, mas simultancamente os
infroduziram em uwm mumdo. Eles assumem na educagic a

responsabilidade, a0 mesmo tempo, pela vida e desenvolvimento da
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crianga ¢ pela continuidade do mundo. Essas duas responsabilidades de
modo algum coincidem; com efeito podem entrar em mituo conflito. A
responsabilidade pelo desenvolvimento da crianca volta-se em cerfo
sentido contra ¢ mundo: a crianga requer cuidado e protegdo especiais
para que nada de desirutivo The acontega de parte do mundo. Porém
também o memdo necessita de protegdo, para que nio ssja derrubado e
destruido pelo assédio do novo que irrompe sobre ele a cada nova geracio
{(Arendt, 2003, p. 235).

G adulto educador tem o papel de mostrar 3 crianca o mundo, assumindo a
responsabilidade pelo que ele €. Assim, fico pensando que também a educacio, a escola (no
trecho que acabei de citar, Arendt fala dos pais humanos) também tem o papel de preservar
o mundo diante do assédio do novo dizendo 4 crianca sobre como o mundo é. A educagio €
o lugar (continuo me inspirando em Arendt para escrever o que vem a seguir} de acolher o
novo e preservar o mundo. E o lugar de assumirmos a responsabilidade de preservar o
mundo, mas ao preservar garantir um espago parz a chegada do novo, sem o qual o prOpric
mundo estaria fadado & mina.

Por mais que nos dediquemos a uma proposta de transformagio da educagio isto
ndo pode querer dizer que educamos para formar revolucionarios que irdo transformar a

sociedade, que irfio fazer a revolugiio. E preciso reconhecer com Arendt que:

Pertence & propria natreza da condigo humana o fato de que
cada geracdo se transforma em um mundo antigo, de tal modo que
preparar yma nova geragdo para um mmundo nove sé pode significar o
desejo de arrancar das mos dos recém-chegados sua propria oportunidade
face ao novo (idem, p. 226).

Mas ainda pensando no pilar que a instituicio da infincia significou para a
escolarizacio, € preciso reconhecer que, da maneira como esta escolarizacio e esta infiincia
foram concebidas, a escola tornou-se um lugar nfio de acolher o novo, mas sim de fazer

exigéncias a ele.
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Pensando que a educagiio € a forma como respondemos & chegada desses novos
seres humanos, a pedagogia €, ou deveria ser, ¢ lugar onde assumimos a responsabilidade
de acolher o nove mas, ac mesmo tempo, preserva-lo, para que ndo seja derrubado e
destruido. E como, por exemplo, o caso do dono da casa que espera o visitante. Ele prepara
o lugar para acomodé-lo, absorve as mudangas que essa chegada imp0Oe mas, 20 MESMO
tempo, preserva a casa. Ele introduz o recém-chegado as suas regras evitando gue ela sgja
destruida pelo assédio do novo.

Sendo a educacio esse encontro, ela nio pode ser o ponto de discurso do vetho
sobre o novo. E preciso reconhecer a alteridade da infincia, assumindo para com ela uma
stitude de escuta sensivel, ou nas palavras de Barcena (2001), temos uma forma melhor de

explicitar isso:

Esta consciéneia pedagégica conformada pela sensibilidade ¢
pela solicitude estd muito distante dessa ouira comsciéncia técmico-
cientifica segundo a qual o educador ja tem previsto em seus saberes, em
seus discursos e em seus poderes a figura fonmativa que devera adotar o

educando segundo um modelo que previamente fol prefigurado.

O que se percebe na maioria dos modelos de educagdo que se pratica hoje € que
eles se estruturam ndo para atender necessidades da infincia e da adolescéncia, mas sim
para fazer exigéncias a ela. E como se, ao receber um visitante, nés, sem nem perguntar
como ele vai, se estd com fome ou cansado, fossemos logo lhe dizendo para olhar a nossa
mobilia, para os quadros que temos na parede, cuidar para ndo sujar o tapete, sentar-se
adequadamente, etc.

Os modelos de escolas tradicionais fazem exigéncias e excluem aqueles que ndo as
atendem prontamente. Com isso, rapidamente, 0 nosso convidado sente-se pouco a vontade
¢ amedrontado em nossa casa. E um modelo excludente, que nio acolhe ¢ novo que chega
mas, ao contrario, The faz exigéncias, faz preencehr a “forma” que o “modelo”™ impde.

Em resposta a tal modelo excludente de educagic cmaramn-se propostas

alternativas, muitas delas fundadas no acolhimento. Quando discutimos o contexto histérico
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dos anos 60, 70 e 80, durante os quais surgiram varios movimentos sociais, vimos que uma
forte marca deste periodo era a da contestacio, da rebeldia. Reflexo da msatisfacio de toda
aquela geracdio com os descaminhos percorridos em quase todas as 4reas da atuagio
humana, buscava-se um outro modo de vida. A analise de Arendt, mais uma vez, exphcita o

que pretendo discutir a seguir:

O homem modemo, por outro lado, nfio poderia encontrar
nenhuma expressdo mais clara para sua insatisfacio com o mundo, para
seu desgosto com o estado de coisas, que sua recusa a assumir, em
relaglo as criangas, a responsabilidade por tudo isso. E como se os pais
dissessem todos os dias: — Nesse mundo, mesmo nds nio estamos muito
a salvo em casa; como se movimentar nele, 0 que saber, quais habilidades
dominar, tudo isso também sio mistérios para nds. Vocds devem tentar
entender isso do jeito que puderem; em todo caso, vocés nio t8m o direito
de exigir satisfagSes. Somos inocentes, lavamos as nossas mios por vocés
(Idem, p. 241 e 242).

Embora as afirmagdes de Arendt possam chocar pelo tom enfatico da denincia, a
crise da autoridade e o culto 3 rebeldia foram sem divida aspectos relevantes, que
expressavam ¢ desencanto ¢ a desesperanca presentes naquele contexto. A recusa 2
autoridade era uma das formas dessa manifestagfio. Talvez pudéssemos até dizer que, de
uma maneira geral, tudo isso se agravou com a globalizagio e a expansio do modelo
consumista que presenciamos hoje em dia, mas certamente este n3o & o momento para esta
discussdo. O pensamenio de Arendt avanga na diregiio de promover a sintese necessiria

para o educador e educadora responsaveis e capazes de se encantar com 2 chegada do novo.

Nossa esperanga estd pendente sempre do novo que cada
geracdo aporta, precisamente por basearmos nossa ¢Speranga apenas
nisso, porém, € que tudo destruimos se tentarmos controlar os novos de tal
modo que nos, os velhos, possamos ditar sua aparéncia futura. Exatamente
em beneficio daquilo que ¢ novo ¢ revoluciondrio em cada crianga é que a
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educagio precisa ser conservadora; ela deve preservar essa novidade e
infroduzi-la como algo novo em um mundo velho, que, por mais
revolucionario que possa ser em suas agbes, & sempre, do ponto de vista
da geragfio seguinte, obsoleto ¢ rente a destruigdo (p. 243).

Acolher o novo e preservar o mundo é a tarefa da educagio com a qual devemos
nos haver e na qual deve ser possivel a pluralidade e ndo a homogeneidade. Em Barcena

(2001) temos que:

Em sua esséncia mesma, a educagio pensada como aguilo que
se da e procura permitir algo distinto do que foi dado, € wma modalidade
de pluralidade humana e por isso mesmo ¢ radicalmente contréria ao
pensamento Gnico e totalitério. Uma educago que no procure © mesmo,
mas o distinto, ¢ ursa educacfio que pensa 2 humanidade do homem como
composta pelos que se foram, pelos que sdo ¢ pelos que virdo, Esta
atravessada de tempo humano, de um tempo que narra € recorda as vidas
dos que s¢ foram, de um tempe que cuida das vidas dos contemnporéneos,
de um tempo que se responsabiliza em deixar um mundo agraddvel para

0s que ainda ndio chegaram mas que sem duvida chegario.

Abrir-se a0 novo, colocar-se em atitude de escuia atenta e interessada sem abrir
mao do nosso papel de representantes de um mundo aduito, que ainda que quase “obsoleto
frente 3 geragio seguinte”, deve assumir sua responsabilidade, sdo tarefas delicadas ¢
dificeis. Relacionar-se com a infincia como alteridade que ¢, implica assumir nosso
desconhecimento sobre ela ¢ coloca-nos a tarefa de auto-conhecimento como
sossibilidade de interagio entre humanidades: a nossa de adultos a deles de criangas e
adolescentes.

Duas reflexdes podem ser extraidas desse estudo. Uma diz respeito &
complexidade do ato de educar. Essa complexidade justifica toda a negagdo que se operou
diante das tentativas de se produzir receitas ficeis e rapidas para a educagio. Encontrar este
equilibrio, as vezes 1nue, entre acolher o novo e preservar o mundo ¢ desafio diante do
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qual nio podemos nos lancar munindo-nos somente da nossa racionalidade. Embora ela
seja indispensavel, € uma tarefa que mobiliza ou deve mobilizar nossos afetos, € algo que
se faz também com ¢ coragdo. No entanto, € af entra um segundo aspecto da complexidade
deste ato: nfo se pode supor que nds educadores iremos sempre desempenhar nossa tarefa
munidos de grande equilibric ou que sejamos seres suficientemente harmonizados em nossa
razdo e sensibilidade. Somos humanos e, portanto cheios de fathas e insuficiéncias e
“deixar um mundo agraddivel para os que ainda ndo chegaram” significa, nfio s
reconhecermo-nos rentes & destruigdo, mas também atravessados do tempo humano, que
“narra e recorda as vidas dos que se foram” (Barcena, 2001).

Homens ¢ mulheres adulios “rentes 4 destruigho” diante das novas geragBes.
Homens e mulheres falhos, incompletos. Homens e mulheres ainda em desequilibrioc entre
mzdc e emogdo. Em uma palavra, humanos. E nossa humanidade, para fazer frente a tarefa
de educar, deve langar mio da memoria que narra e recorda as vidas dos que se foram, para
beber daquelas fontes. Nio se pode querer inventar a roda todos os dias. E preciso
desenvolver o sentimento de historicidade, construindo e desconstruindo o nosso tempo o
tempo todo, para a partir dai langar as setas para o futuro. O sentimento de historicidade
podera ser a base para a necessdria humildade de aprender com as vidas dos que se foram.

Tendo apresentado em linhas gerais os movimentos de rebeldia e contestagio que
ocorreram a partir da segunda metade do século XX e que criaram o espago propicio 3
criacio das expeniéncias inovadoras em educacio e tendo apresentado as reflexdes sobre os
pilares da escolanizacio e as criticas que a eles foram feitas, passaremos agora a uma breve
apresentacio de uma destas propostas de inovagiio, a Pedagogia Freinet, que tendo sido
desenvolvida a partir dos anos vinte, na Franca teve uma influénecia fundamental na
experiéncia ¢ constituicio da Escola Curumim, cujo estudo de caso sera objeto deste

trabalho nos capitulos seguintes.
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1.4 — Uma proposta de mudanca: a pedagogia Freinet e seus instrumentos

A proposta da Pedagogia Freinet é a de uma educagio que inclua a todos e
fransforme a escola em um lugar seguro ¢ bom, agradavel para estar e aprender, um lugar
para acolher © outro que chega e para aceitar o que ele nos traz que podemos desconhecer e
que pode nos obrigar a revisar nossos modos de compreender. Mas Freinet, em toda a sua
trajetoria, esteve sempre profundamente atento 20 fato de que as criangas, assim como 0%
adultos, “6m uma insergdo histérica, sdo concretamente marcadas pelo meio social em
que vivem suas jamilias” (Oliveira, 1995, p. 125). Neste sentido, toda a sua luta orientou-se
para a construgio de uma escola do povo, opendo-se & visfo liberal das propostas escola-

novistas.

Ele acredita, profundamente, que dar a4 crianca do povo a
oportunidade de expressar-se livremente sobre seu meio social, de tomar
organico seu pensamento com o auxilio do professor € a mais eficaz
forma e também a mais respeitosa, de permitir que ela cresca para sua
classe social. (idem, ibidem)

Uma escola para o povo, para as criangas filhas das classes trabalhadoras: essa foi
sempre sua luta, apoiando-se naqueles argumentos contra o modelo de sociedade e de
escola (tradicional). O ideério daqueles que buscavam propostas altemativas, continha este
pano de fundo e que estava presente tambeém nas construgdes, no Brasil, de experiéncias
inovadoras, certamente com énfases variadas. Certamente nem sempre esse questionamento
estava ou esta, ainda hoje, claro para as pessoas. Muitas vezes o desejo de mudangas atrela-
se a motivagdes pouco delineadas. Sabe-se mais o que n3o se quer e € a partir da recusa
{desconstrugdo) que se torna possivel caminhar em direcéo ao que ainda ndo existe.

A contribuicio da pedagogia Freinet foi de grande importincia, constituindo-se
num teferencial importante a apoiar ¢ inspirar grupos de professores em vérias partes do
mundo. Sendo um educador consciente dos limites da agfo educativa € do cardter de

subordinagiio da educagio aos aspectos mais amplos da vida social e ao moedo de produgdo,
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Freinet, influenciado pela experiéncia tragica da guerra (ainda jovem ele lutou na Primeira
(Guerra), desenvolvera um forte questionamento 2 educagiio tradicional e ao sen papel na
formagio da cidadania. Ele via os espacgos de agdo, as possibilidades de transformagio, na
escola publica, a qual ele sempre defendeu. Ainda segundo Oliveira (1995, p. 102), sua
opsdo € por

ndo cruzar os bragos, pois, a0 mesmo tempo que a escola ¢
reprodutora das relacdes, ela & espago de contradicfio onde se manifesta a
luta de classes.

Ou nas palavras do préprio Freinet, no seu livio “Pars uma escola do pove”,
(1978:p. 18 € 19:

Nova etapa no século XIX. A instrugio do pove torma-se uma
necessidade econbémica. O capitalismo trivnfante institui entdo a escola publica,
adaptada aos fins parficulares para que fora criada. No fundo ~ fossem quais
fossem as teorias e os discursos dos universitarios idealistas — ndo se tratava de
cultivar o povo, mas sim de preparé-lo para realizar com mais racional eficiéncia
as novas tarefas que o maquinismo tinha lhe imposto. Ler, escrever, contar,
passavam a constituir as tcnicas fundamentais sem as quais o proletariado ndo
passava de um operario mediocre. E a0 mesmo tempo os rudimentos de
Literatura, os conhecimentos geograficos, histdricos, cientificos e morais
deveriam completar a adaptacic do individuo ao estreito guadro do seu novo
destinc econdmico.

Essa adaptacdio poderia considerar-se perfeita mno periodo
compreendido entre 1890-1914. O préprio povo estava aparentemente satisfeito
¢ até um pouco orgulhose de uma escola que fazia dos seus fithos “sabios’. Os
filosofos exaltavam as virtudes da razio e da ciéncia, 0s novos deuses; a patria
parecia solidamente cimentada e os comerciantes de toda espécie realizavam,
com a maxima seguranca, bons negocios. O encanto foi entretanto guebrado,
para o que muito contribuiram os acontecimentos fimestos de 1914-18. Poucc a

pouco, os mais clarividentss e responsiveis de entre o povo  tomaram
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consciéncia do destino de sua classe e do logro premeditado gue representava a
educagdic que tinham recebido.”

Para realizar as transformacgdes na pratica educativa que permitissern uma acéo
pedagégica coerente com suas convicgbes, Freinet acreditava que, mais do que uma
proposta idealista, seria necessario operar uma mudanga concrela na sala de aula.
Utilizando a imagem da sala de aula como um “canteiro de obras” onde os alunos se
subdividem pelos ateliers, Freinet defende a necessidade de “ferramenias” e “#écnicas de
trabalho”, pois, para ele é pelo trabalho que os homens, ao transformarem a natureza, se
sransformam a si mesmos. O termo que ele utiliza pars defender a imporiincia de
instramentos e técnicas € “materialismo escolar”.

E preciso mudar o modo de produgBo dos saberes escolares para que a escola
mude de verdade. A educagio bancéria, como 7 nos mostrou Paulo Freire (1975), na qual o
professor deposita os saberes na cabega do aluno e depois confere os depésitos feitos
através das provas, tem suas técnicas, ferramentas e equipamentos j& bastante difundidos e
amplamente utilizados. Mais uma vez a linguagem da fibrica pode ser utilizada, desta vez
para denunciar o carater alienante da educagio bancaria: o aluno € a matéria prima que
entra crianca (input) e sai trabalhador (output).

Assim como a invengio da lousa representou uma revolugio no ensino, permitindo
sua frontalizacio, e assim como essa mudanga material vinha carregada de um carater
ideolégico, Freinet, percebendo tais aspectos, tratou de criar outros instrumentos, de mudar
as condiches e 0s materiais empregados na sala de aula, para operar uma nova revolugio,
essa a servigo da crianga e da formacgio de uma cidadania mais consciente.

Essa alteragio das praticas escolares, realizada por Freinet teve seu inicio com a
introduciio da “técnica” do fexto livre. A propria utilizagio da palavra “técnica” deve ser
compreendida aqui num sentido mais amplo, que envolve uma atitude explicita do
professor de incentivar as criangas a escreverem suas idéias e historias e dar a esses escritos
um valor de letra impressa. O jornal escolar e a correspondéncia vieram logo a seguir, na
trajetoria pedagégica de Freinet justamente para garantir que aquela expresso original da

crianga ganhasse a Tepercussio merecida: 4 idéia de livre expressdo alia-se a pratica da
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comunicago das criangas entre si e com colegas de outras escolas. O material que Fremet
utiliza para concretizar essa idéia é a imprensa escolar e hoje, século XX utilizamos o
computador nas salas de aula. A grande e efetiva inversio realizada através dessa técnica &
o que poderiamos chamar de desfrontalizagio do ensino. N3o mais o mestre, dono do saber
¢ centro de todas as atengBes e sim, todos os alunos frocando mformacdes, realizando
pesquisas, experimentando escrever, discutindo suas escritas e as idéias ai veiculadas,

Estas trocas s8o possiveis gragas a um dos instrumentos mais difundidos dessa
Pedagogia ¢ tambémn uma pritica presenie em varias outras propostas inovadoras de
educagio, qual seja, a roda de comversa. Nas salas Freinet a totina inicia-se com essa
atividade: todos os alunos sentados em um cirenlo para conversar. E o momento em gque ¢
falar e ouvir tornam-se aprendizagem de convivio, valorizagio da expressio e
principalmente da curiosidade infantil: a partir dos temas dessas conversas, estabelecem-se
os projetos de trabalho. Um bom exemplo disso estd relatado no livio Palavra de
Professor(a) — tateios ¢ reflexdes na pratica da Pedagogia Freinet, que € composto de

artigos dos professores e professoras da Escola Curamim (Ferreira, p. 34 ¢ 353

~ numa turma de 1° série, uma crianca trouxe para a roda a
novidade de que no quintal da sua casa ticha aparecido uma cobra! Os
olhares de todos se encheram de espanto e curiosidade. Todos tinham
alguma histéria de cobra para contar e muitas perguntas sobre esse animal
misterioso. Afenta a este interesse manifestado, a professora Heloisa
anotou ne Livro da vida as informagBes que as criangas tinham sobre o
tema, ¢ principalmente, as perguntas que elas iam fazendo. Comegava ali
um projeto do grupo que foi se ampliando a cada dia. Muitas pesquisas,
uma visita a um serpentario, confeccdio de uma cobra gigante com papel
pardo, leitura do mito da Medusa (da mitologia grega) até chegar a
claboragfio de um Album das Cobras foram algumas das atividades
realizadas em torno desse tema € que permitiram a abordagem de muitos
dos conteddos curriculares previstos para a 1° série.
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Cada um ird contribuir para o projeto de uma forma diferente e serfio exploradas
atividades manuais ¢ intelectuais abrangendo diferentes formas de conhecimento. E nesse
sentido que podemos comparar a classe a um canteiro de obras: todos trabalham ¢ realizam
cooperativamente um projeto, sendo suas contribuigbes diferentes e complementares €
encontram na sala os materiais e ferramentas necessirias para essa realizagdo. Nessa nova
organizagio da sala estio todos refendos ao trabalho e ndo 4 figura central do mestre. Nesse
sentido a organizagio da sala proposta por Freinet com os atefiers propiciando o trabalho
diversificado busca o atendimento das diferentes necessidades dos alunos no seu processo
de aquisi¢iic do conhecimento. Novamente a questdo dos materiais apresenta-se como de
vital importincia, pois a sala deve estar equipada com uma grande variedade de materiais,
tivros, ficharios e fontes de consulta. A partir de um plano de trabalho (outra “técnica”
Freinet) elaborado pelo aluno, sob a orientagic do professor, ele dirige-se aos ateliers para
realizar o trabatho. Para dar curso 4 sua curiosidade, o aluno, nos ateliers, tera livros, fichas,
ou mesmo folhas para fazer seus textos ou desenhos. Nos ateliers também ¢ onde se
realizam os projetos maiores, anteriormente combinados no grupo.

Continuando 2 reflexo nessa linha, pensando na importincia dos materiais e
técnicas, temos na pedagogia Fremet, um outro instrumento, © jornal de parede. Um
simples cartaz, afixado numa parede da sala no qual estio os envelopes com as seguintes
inscrigbes: Eu proponho, Eu critico, Eu felicito e Eu quero saber. Nesses envelopes, a0
longo da semana e na medida em que surge a necessidade nos alunos, eles colocam bithetes
fazendo criticas, propostas, felicitagdes e perguntas que, num dia da semana previamente
combinado com o grupo, serdo lidas na roda de conversa. Esta técnica, este instrumento
pedagdgico constitui-se um espago para a expressio, reflex3o e organizagdo do grupo.

O jornal de parede introduz na sala de aula um espago para a discussio e solugdo
dos conflitos, no entanto é preciso lembrar que a presenga do professor € essencial para
orientar todo o processo. Sua visio amadurecida ird auxiliar as criangas a formarem
principios e regras de convivéncia baseadas no respeito a todos.

O professor e a professora, que tém no foco de suas intengBes pedagodgicas uma
visio de educagio como um processo no qual o aluno tem um papel umportante a
desempenhar, papel esse que nfio se restringe a absorver as informacdes emanadas do
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mestre, compreenderd que esse tipo de pratica (do jornal de parede, por exemplo, ou do
texto fivre} podera alterar substancialmente a dinfimica da sala de aula, de relacdo com o
conhecimento ¢ de vinculo com colegas e professor. Deslocar o centro das atengdes €, em
certa medida, arriscar-se & perda do controle e, no entanto, & preciso atentar para o fato de
que ¢ ensinc frontalizado propicia uma falsa impressio de controle. Estudos mais recentes
baseados nas proposigbes de Vygotsky nos mostram que 2 homogeneidade das aquisiges é
luséria. Um interessante estudo sobre essa questdo, feito por Fontana {1996), mostra as
diferentes interpretagdes feitas por criangas de uma escola municipal de Campinas acerca
do conceito de Cultura,

E importante ressaltar, retomando a idéia inicial apresentada neste estudo, que 2
transformacio da sala de aula s6 se opera como uma opgiio pessoal dofa) professor(a). Nio
se tratam de técnicas pensadas na academia ou nos gabinetes ministeriais a serem
“aplicadas” pelo professor na sala de aula.

Em pnmeiro lugar nds, educadores freinetianos, nos opomos ao tecnicismo
pedagbgico, ou seja, a essa idéia de que ao professor cabe o papel de executor de
procedimentos pensados em outros contextos que nio o do trabalho concreto e coletivo,
solidério e organizado da sala de aula, pois esta é uma forma de desapropriar o professor
dos seus saberes, alienando-o de seu trabalho.

Em segundo lugar, e reforgando os argumentos at€ aqui apresentados em relagfio &
importincia dos materiais e instrumentos como uma forma de concretizar uma determinada
concepgio de homem ¢ de mundo no fazer pedagégico, ¢ a partir dessas visdes que cada
professor(a) fars suas escolhas, certamente limitadas ao contexto histérico e social no qual
estd mmerso, mas sem divida trazendo a possibilidade de um modo novo de fazer a
educacdo.

Muitos outros mstrumentos pedagégicos foram criados pelo Professor Freinet,
como por exemplo, o livro da vida, os dlbuns e livros produzidos pelos alunos, o jornal
escolar, a correspondéncia enire classes. Ao longo deste trabalho iremos apresenta-los um
pouco mais detathadamente, na medida em que relatarmos as experiéncias concretas que
ocomiam no trabalho em sala de aula na Escola Curumim. Cabe esclarecer aqui o fato de
que na historia que seré relatada a seguir, a influéncia do pensamento desse educador,
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Freinet, foi de grande importincia e nesse sentido, uma das contradigBes que se fizeram
presentes diz respeito ao alvo para o qual ele dirigin seus esforgos — a escola piblica—eo
alvo 20 qual se dirigia a escola — o ensino particular. Esta contradigio gerou sempre tensdes
na trajetéria da escola. Sendo uma instituigho privada, amnda assim inspirava-se numa
proposta de uma escola universal, pablica e gratuita, no entanto, as condigBes histdéricas
somente abriam pequenas brechas para o exercicio da cooperagio e democracia na escola
em espagos construidos na rede privada. O espaco possivel, ainda que vigiado e limitade
pelo contexto autoritario do regime militar, para pensar uma nova educacio, foi construido
no ambito da rede privada, em pequenas, mas de certa forma, ruidosas experiéncias de
inovagiio. A trajetdria feita pelos protagonistas dessa historia iria buscar uma sintese, ainda
que proviséria, para a contradicdo entre o ideal de uma escola publica e gratuita e a
liberdade de construir novos caminhos.

Tendo em vista os motivos anteriormente apresentados para justificar uma
transformaco nas praticas escolares e conhecendo alguns instrumentos que, integrados
numa proposta pedagogica, possibilitam essa transformacio, podemos avangar para propor
mais uma pergunta, talvez mais dificil de responder do que as anteriores. Como mudar?
Como alterar antigas praticas? Através de estudo de caso da Escola Curumim, tentarel
mostrar o processo vivido, suas dificuldades, avangos e recuos ou, pam buscar uma
imagem, o que tentarei falar a seguir é sobre os movimentos das ondas do mar, das marés,
lembrando daquele personagem de ftalo Calvino (1994), o senhor Palomar que tenta
“ssolar uma onda da que se The segue de imediato e que parece as vezes suplanta-la ou
acrescentar-se a ela” ¢ percebe a dificuldade dests tentativa. Conhecendo os pilares sobre
os quais se implantou o modelo tradicional de ensmo e entendendo que estes pilares
entravam em ruina na visio de setores progressistas da sociedade, alguns langaram-se nas
experiéncias de inovagio, uma viagem que para aqueles gue se langavam nela era como

uma viagem “por mares nunca dantes navegados”.
ag
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2° CAPITULQ: HISTORIA DE UMA EXPERIENCIA INOVADORA:
RELATO DA VIAGEM

2. 1 ~ Embarcand¢ numa viagem rumo 20 novo: argonautas ao mar

(1° momento: 1978 — 1983)

Navegar ¢ preciso
Viver ndo € preciso

Caetano Veloso

Em 1980, ainda durante a fase de minha formag3o nicial, no curso de Pedagogia da
Unicamp, comecel a procurar estigios em escolas, “para conhecer a pratica”. Procurel
algumas escolas e, naquela €poca estavam aparecendo as “alternativas”™. Acher uma
oportunidade na Escola Curumim e ali fisi fincando ratzes.

- Essa escola, a Escola Cooperativa Curwminy, tinha sido criada em 1978, por um
grupo de pais e professores orgamizados em uma Associagdo. As idéias que umiam esse
grupo giravam em torno do desejo de construir uma escola diferente para seus filhos e
alunos, constituindo-se como alternativa ao que era oferecido.

Fiz estagio, ajudel como awxliar num curso de férias e depois fid chamada para
substituir uma professora ja quase no final do ano (outubro de 1980). Era uma classe de
criancas de dois a quatro anos, com 26 alunos para duas professoras: a Ruth' e eu que,
praticamente, ficava como uma awxiliar. Isso foi essencial para mim, pois foi com ela que eu
aprendi muita coisa.

A historia dessa escola nfo comeca em 1978, ano em que foi fundada, mas
certamente bem antes disso, pois esse grupo se formara a partir de uma ruptura ocorrida

dentro de uma outra escola, ja constituida como uma escola com proposta alternativa

! Professora Ruth Joffily foi fimdadora da Escola como mée de wipa aluna e depois também professora. Ruth,
na época era formada em Filosofia pela Universidade do Rio de Janeiro, tendo completado os estudos em
nivel de pos-graduacio.
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(infelizmente esta palavra ganhou nos anos seguintes uma conotacio negativa), que tinha na
sua clientela pais, na sua maioria professores universitarios, interessados em uma educacio
mais progressista e condizente com as novas teorias da educagiio que naguele momento
comegavam a circular com mais forga no ambiente educaciona! brasileiro.

Discussbes e desentendimentos com a admimistracio e a orientagiio pedagégica
daquela escola ongmnal levaram uwm grupo de pais e professores a se unir para fundar uma
outra escola, ou usando uma expressio mais atual uma escola outra.

As principais idéias norteadoras do projeto eram de construgio de uma escola
verdaderramente democratica, baseada nos principios da cooperagio, da autonomia e do
contatc com a natureza. Uma escola onde as criancas pudessem se desenvolver livrernente,
O principal texto produzido neste periodo é o “Anteprojeto” que consta da Pasta ]
relacionada ne Anexo 1. Trés aspectos merecem destaque neste texto: o primeiro em relacio

aos principios defendidos pelo grupo:

Os principios que nortear8o nossas stividades lgame-se a valores
que reconhecemos como validos. Sio eles: a cooperagio, a liberdade, a
autonomia ¢ a naturalidade.

Pela andlise que fazemos desses principios ressaltamos, em
primeiro lugar, que a pratica deles decorrente devera atender ac dificil
equilibrio entre o grupo ¢ o individuo. Deste modo, a submissio ac grupo ¢
o ‘laissez faire’, dois polos entre os quais se situam as diversas tendéncias
na atualidade deverdo ser cuidadosamente evitados. Assim, a cooperagdo
serd o principio mormativo do relacionamento de todas as pessoas
envolvidas no processo educativo.

O segundo aspecto refere-se aos objetivos educacionais, defendendo a necessidade
de

possibilitar o desenvolvimento da sensibilidade, do espirito
critico, da criatividade, da reflexfio e da auionomia entendendo estes
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objetivos como fatores essenciais para o posicionamento da crianca diante
do outro, para o questionamento da autoridade arbitraria em defesa de sua
individualidade.

E o terceiro aspecto é quanto aos métodos e 2 pratica pedagdgica defendidos pelo
grupo de professores fundadores da escola. Assim, temos no documento uma énfase nas

caracteristicas do espago fisico da escola:

o contato com a natureza é oportunidade para o desdobramento
de atividades envolvendo a criatividade, a sensibilidade ¢ a prépria
curiosidade da crianca. A proposta que fazemos € que o ambiente ndo scja
apenas palco para atividades ludicas e exploratérias ¢ sim que se estimule

uma interagfo com a natureza através de seu cultivo.

Uma segunda énfase exposta neste trecho do documento refere-se a autoridade do

adulto sobre a crianga que
deverd ser trabalhada para que s6 se imponha contribuindo
para a autoconfianga e seguran¢a da crianga, estimulando sua

independéncia tante como individuo quanio em grupo.

O local escolhido para se implantar a escola foi uma chacara com uma 4rea de
4.000 m’, muito verde, espago para correr e brincar, numa regifio afastada da cidade.
Também o principio de organizagfio administrativa e pedagdgica era o de cooperativa. Na
elaboragio dos estatutos e nos registros de fundacdio tentou-se a criagio de uma
cooperativa. No entanto ndo foi possivel, pois segundo informagbes obtidas na época junto
ao 6rgdo responsavel por este tipo de registro (o INCRA), uma escola néo poderia ser uma
cooperativa a0 reunir pais e professores, pois criaria uma situagfio atipica de reunifio de

produtores (professores) e clientes (pais e/ou alunos). Em pleno 1978, sob o regime mulitar,
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os orgios da burocracia estatal encarregavam-se de coibir agdes da cidadania no sentido de
se organizar.

Para evitar este entrave fundou-se entiio a Associagio Educacional de Campinas,
entidade sem fins lucrativos e que seria a mantenedora da Escola Cooperativa Curumim.
Procurou-se com isto manter no nome da Escola esta idéia de cooperativa. Os estatutos
desta associagdo podem ser comparados ao que hoje chamamos de Organizacio Nio
Governamental — ONG. Um dos primeiros folhetos (folder) de divulgacio da escola d4 uma

mostra clara desta énfase na construcfio coletiva do projeto.

“ " ESCOLA

155l COOPERATIVA
VENHA CONHECER i3 0
" Cads CURUMIM

A . L 5
CURUMIM / ® .
f§ 5
A UL

| PRECIHAMOS DE ToDOS/ :

UNTOS FAREMOS MELHOR /

FONE - 391299
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Ainda no que diz respeito ao aspecto organizacional da escola, era necessario
proceder a regularizagdo junto 2 Delegacia de Ensino. Quem respondia oficialmente por esta
tarefa, assinando como diretora da Escola, era a professora Maria Evelyna P. N. Caropreso”.

Em bilhete mimeografado®, assinado por ela, lemos as seguintes informagdes:

. analisaram o Regimento, wnio encontrando wada em comtrdrio para a
homologagdo. Todos os outros documentos também estdo de acordo havendo apenas uma

observagdo que sevd ewviada a S.10.
o bilhete contém mais algumas informagdes e conclui que

o processo deverd seguir amanha ou depois para S.1. ¢ a Divisdo se
comprometen a me dizer o wimero de remessa para que possamos acompanhd-lo 14 em
8.D. Dizem (na Divisdo) que em 20 dias a resposta estd de volta.

Eve

Mais uma vez podemos constatar que a burocracia estatal criava, usava e abusava
dos mecanismos de controle pois, 0 que aparentemente seria um processo simples de
regulamentacio de uma escola, transformou-se num longo processo, cujo estudo mereceria
um trabalho mais aprofundado e que nfio é o objetivo da presente dissertago. E necessario,
apesar disso, informar que a aprovagdo definitiva para o funcionamento da escola deu-se

apenas em 1981!
2. 1. 1 — Cooperacio ja! Cooperacio ja?

O que sera, que sera...
Que andam suspirando pelas alcovas

2 Maria Evelyna P. N. Caropreso, graduada em Pedagogia pela Unicamp, foi fundadora da escola e
atualmente ¢ professora na Faculdade de Educacfio desta universidade.

3 Os documentos e bilhetes a que tive acesso no arquivo da escola, ainda que assinados com o primeiro nome
das pessoas que & época lideravam a escola, estfio sendo aqui apresentados como documentos institucionais.
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Que andam sussurrando em versos ¢ trovas
Que andam combinando no breu das tocas
Que anda nas cabegas, anda nas bocas.

Chico Buarque

O pais vivia o inicio do processo de abertura politica ainda muito timido e ambiguo.
Em 1978 haviam muito poucos espagos de atuagdo politica da cidadania, era grande a
auséncia de canais de participagio. Ainda viviamos intensamente o fantasma da repressio,
tinhamos muitos intelectuais, pensadores, lideres sindicais e partidarios, liderancas
académicas de proje¢io internacional exilados: falava-se 4 boca pequena do que nfio se
podia falar, em frases veladas, e desconfidvamos da propria sombra. Esta escola abria-se
para esse grupo como um espago de debate sobre os seus ideais de liberdade e democracia.
O periodo de Regime Militar, com apenas dois partidos politicos e pessoas presas e exiladas,
criava na sociedade vazios, lacunas, pela impossibilidade de livre manifestacio, de defesa de
direitos civis basicos e de livre organizacio.

A escola publica, naquele contexto histérico, estava fortemente alicercada nos
pilares da educacio tradicional e controlada pelo Estado burocritico e reprodutor
ideologico da ditadura militar. Dai porque surge uma escola baseada na Pedagogia Freinet
que ndo € publica.

Havia uma marca muito forte na construgio dessa escola, permeada pelo momento
politico vivido no Brasil, de contestagio ao regime militar e reconstrucio dos espagos de
atuagio social Havia o desejo de criar no grupo de adultos, relagBes cooperativas e

democraticas para a gestio da mesma.

Proporcionar aos nossos filhos as condicdes para que se formem
cidaddos criticos, atuantes, livres... Mas fazer isto J&; sermos nds, ja , uma
comunidade democrética, cooperativa, livre... onde todos participem em
todos os niveis. (Trecho de conversa com a mie de uma crianga daquela
época).

48



Um dos muitos exemplos deste espirito presente nesse momento de implantagio da
escola pode ser visto numa circular datada de 22/11/78 em que os “senhores cooperados”
sio convocados para um mutirfio na escola para atividades como limpeza da caixa d’agua,
limpeza do jardim e limpeza da caixa de gordura. Esta circular traz uma tira de histéria em
quadrinho do cartunista Quino, como uma ilustragio significativa do pensamento daquele

Srupo.

CIRCULAR
22/11/78

sss;harzs g&ap&gaé&s; :
. i‘;esi:e proxime fin de semana (25 ® 26 de nwaz;mrs} ggxfera
v TIRAOC neEacole parar

8} iifﬁpaza da eaixa ﬁ*agz;a,
ia} ia.aa;saza do g&xﬁiﬁ, L
3 Limpsza da caixa de ga:ﬁazm

' ; ?aﬁiﬁses s8un saa;:szaéﬁa gue pudsrem comparscer ac ism%;:,raa qus

‘r;as mziaam son gﬂtasaﬁgnﬁis o gia ¢ @ hoza gue poder@o vir para
gue possamos OO anizar as atividades.
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Assim como nas palavras de Mafalda “Nesta familia nio ha chefes! Somos uma
cooperativa”, aquele grupo buscava uma organizagio em que todos participassem em todos
os niveis: da limpeza da caixa de gordura a definigio da proposta pedagdgica.

A discussdo do projeto pedagdgico colocava-se nesse contexto como uma questdo
para o debate. O estudo das idéias de Freinet foi trazido por uma das professoras (a Ruth)

ao grupo e um longo processo de discussdes ja dera inicio quando eu entrei (em outubro de

1980).

2. 1. 2 — Trabalho cooperativo, autonomia: o percurso nas Aguas turbulentas

da teoria até a pratica

Fo1 necessario muito trabalho para viabilizar esse projeto.

Organizavam-se mutirdes para prover de materiais e equipamentos a Escola. Pais,
professores e criangas trabalhando no serrote, no martelo, na enxada, construindo balancos,
gangorras, banquinhos, plantando a horta... (ver matéria de jornal publicada na época no
Anexo 2).

Havia no grupo um forte objetivo de nio reproduzir a experiéncia vivida na escola
anterior, em que o proprietario definia a palavra final e apesar das discussdes, muitas vezes
tomava as decisdes a revelia do grupo. O desejo, nessa nova escola, era de que todos
participassem cooperativamente em tudo — nem patrdes nem empregados, devendo, cada
um, assumir a atitude de empreendedor do projeto, de membro da cooperativa, ou seja, de
cooperado.

Mas ja neste tempo os conflitos apareciam: alguns professores ndo compareciam,
por exemplo, aos mutirdes. O que deveria ser uma participagdo natural, uma contribui¢io
espontdnea e desejada de todos, na construgio da escola, era visto como uma obriga¢io ou
um trabalho extra ao qual nem todos estavam dispostos a aderir. Embutia-se nessa recusa de

articipagdo um questionamento, pois, 0 “sacerddcio no magistério” vinha sendo justamente
p ,



questionado e esse trabalho extra era entendido ou sentido por alguns como “exploragio da
mais valia” do professor.

As cobrangas mtuas quanto & cooperagio, "Puxal vocé ndo veio no mutirdo...
Que penal!” - as desconflangas sobre posturas ideoldgicas geravam um clima de
desentendimento.

A dificuldade maior era a de pensar gue uma vez explicitados os principios de
cooperacdo € autonomia isto automaticamente levaria a uma mudanga na pratica das
pessoas. Mas percebia-se que nfio era bem assim e o que, no inicio, era um principio ~ a
cooperagiio - passou a ser entendido como uma meta a ser buscada. O slogan que a Escola
passou a adotar nessa época refletiu esta discussio: "Educar € educar-se”. A propria
experiéneia levava a uma reflexfio sobre o significade de se colocar em pratica as idéias e
teorias.

Existiam trés conselhos: o Admimistrativo {formade por cinco pais ¢ quatro
professores), ¢ Fiscal (formado por trés pais) e o Pedagdgico (formado pela equipe de
professores). A figura do diretor era tida como uma formalidade burocritica a ser cumprida,
uma exigéncia legal, e portanto, uma concessio a ser feita pelos associados. Na pratica, ao
diretor, ndo se delegava nenhum poder ou autoridade.

Mesmo © conselho administrativo {que, claro, incluia o presidente da associagio)
tomava poucas decisdes. O procedimento de praxe previa a realizaciio de duas Assembléias
Ordinarias. A pauta principal era a discussfo sobre os aumentos de mensalidades e salarios.
Fazia-se um estudo e encaminhava-se para a votagdo. Mas as Assembléias, convocadas
amitde em cariter extraordinirio, serviam também para decises como: contratagio de
professor substituto, realizacio de mutirdes, discussio da proposta pedagdgica, compra de
materiais especiais, questdes de satide na Escola, etc. etc. etc.

A proposta de estudo e discussdo sobre a Pedagogia Freinet que parecia ser a que
mais se coadunava com os deais da Escola 1a avangando. A cooperagio, a livre expressio, a
autonomia e o trabalho sfo alguns dos emxxos fundamentais da pedagogia Freinet. No

entanto, a adogfio desta proposta pelo grupo como um todo foi um processo complexo.
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Parte do grupo questionava a adoglic de um rétulo, de um conjunto de técnicas,
argumentando pela necessidade de criar uma proposta nova geruina e auténtica. A favor
desse tipo de argumento havia nas universidades brasileiras, e, influenciando mais fortemente
a expenéncia da Escola Curumim, a Unicamp, toda uma discussio tedrica sobre os
curriculos. As teonas criticas do curriculo, que propunham uma completa inversio nos
fundamentos das teorias ftradicionais, ganhavam relevincia e interesse nos meios
académicos.

A oposigio & adociio de um rétulo gerava entraves e discussdes no grupo. Mas
como essa Oposigdo nfo construia uma outra proposta, nio trazia uma outra lettura, o
estudo de Fremet ia sendo uma referéncia. Talvez seja mais correto falar em conflitos e nio
em oposicio, entendendo que estes conflitos eram proprios da histéria da escola.

Atraves da lettura de bilhetes e atas de reunides veiculados nos meses de maio,
Junho, julho, agosto e setembro de 1979, podemos observar um pouco das discusses que
ocorriam naquele momento. Em bithete nfio assinado (mas que presumivelmente foi escrito
por pats de uma turma apls a reunifo com a professora) intitulado “Proposta de pauta para
reunides de turma” 1&-se que “Semtimos que nesse semestre houve um esvaziamento das
discussbes de cardter pedagogico™ e os autores propdem que seja mais divulgado o
documento de Anteprojeto da escola e que sejam feitas mais discussBes nas reunides de
turma acerca da construgfo da proposta pedagdgica. Presume-se do bilhete que tenha sido a
expressdo da opiniio dos pais presentes na referida reunido, gue se manifestam como
estando alheios a discussdo pedagdgica que ocorria.

Em outro bilhete arquivado logo a seguir na mesma pasta (P1. Anexo 1}, também
sem data (mas que convoca reuniio/assembléia para 26/06/79) constata-se a preccupacio
em convocar OS pais a participarern das discussdes. Fste bilhete/convocagic aparece
assinado pelo “Grupo de professores”. Aparece claramente o questionamento quanto a

“uma questdo central: a relagdo pais-professores e seu significado em todos os aspectos
do trabalho.” A. seguir temos outro documento importante: o relatério da Assembléia
realizada no dia 26/06. Novas reuniSes sdo convocadas e no inicio do semestre seguinte faz-

se uma proposta de estudos que incluia a leitura de obras de Freinet. No entanto, logo

52



depois encontramos um pequeno bilhete, datado de 12/09/79, no qual 0s professores pedem

licenga para reunirem-se sem a presenga dos pais:
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Esta seqiiéncia de bilhetes sugere que além da constatagio de que a cooperagdo era
um valor a ser aprendido no exercicio das relagBes e que, como ndo Se trazia uma
_.expcriéncia pré_via de vi\_réna_ia cooperativa, seria necessario té-la como meta ¢ ndo como
~ dade, para haver cooperagiio era preciso que oS grupos se constituissem efetivamente come
1ais, ou seja, que tanto o grupo de pais quanto a equipe de professores se percebessem como
atores do processe, mas com seus papéis claramente delineados.

Uma outra tomca dos comunicados e bilhetes desta época refere-se 4 questdo
financeira. Além de explicagBes sobre o déficit financeiro inlimeros bithetes convocam para
fostas, bingo, rifa para arrecadar fundos ou para mutirdes para methorar as condigdes da
escola.

Merece atengio especial, no relato da construgio dessa escola, a presenca da Ruth,
oois sem divida ela tornou-se uma forte referéncia de todo esse processo. Sua atuagdo,
imicialmente era na “administraciic” da escola: ela trabalhava na secretaria, desempenhando
todas as tarefas de fora da sala de aula. Profundamente envolvida com a construgio do
projeto elz era o que se pode chamar de “mulher dos sete instrumentos”. Segundo ela
orépria, em entrevista a mim concedida ¢ da qual transcrevo trechos, procurando manter o

tom coloquial da fala:



Se ¢ para cortar madeira: estou cortando. E para estudar
pedagogia; eston estudando. E para cuidar da coniabilidade estou
cuidando. E para encaminhar os processos burocraticos junto a Delegacia

de Ensing; estou encarminhando.

Seu envolvimento com a construgio da escola dava-se em todos os sentidos. Ainda

segundo ela:

Eu tinha disposigfio, queria e tinha competéneia. E se nfo tinha
acabava fendo. Ia atrds de aprender. E tinha também parcerias, grandes
parcerias, na maioria das vezes com os pais. Muita ajuda vinha dos pais.

Ajuda para a contabilidade era com os pais, adminisirativa era com o El6i

O pai atado nesta entrevista era Eléi José §. Lima, pai de dois alunos da escola e
que foi o primerro presidente da Associagiio Educacional de Campinas, a entidade entfio
criada para funcionar como mantenedora da Escola Cooperativa Curunim,

A proposta de organizagio cooperativa e democratica conferia a cada um dos
membros do grupo o mesmo peso nas decisbes, mesmo que o envolvimento fosse
completamente diferente, ou seja, mesmo aguele professor ou professora que nio vinha aos
mutirdes ou aquele pai'mie cliente tinham o mesmo direito ao voto nas assembléias. Com
1550, 0 que era um profundo envolvimento tornava-se um desgaste. Uma lideranca como a
da Ruth, comprometida profundamente com o desenvolvimentc da escola, enfrentava
oposigBes, as vezes abertas, as vezes veladas. Como nic havia uma orientagio pedagogica
pré-estabelecida a questio da proposta pedagdgica também acabava chegando na
Assembléia. Formavam-se grupos, divisdes...

As udéias de liberdade e democracia prendiam este grupo as suas proprias
formulagBes, esvaziavam os compromissos. A auséncia de uma formacic e vivéncia
democratica anterior que fornecesse os subsidios para a atuagio de cada um dificultava a

realizacdo do sonho.



Um exemplo emblematico das dificuldades daquele periodo (mas que veriamos
reaparecer em outros momentos da escola) dizia respeito a formacdo das turmas. A proposta
inicial preconizava a formagio de pequenos grupos, com no méximo quinze alunos por
professor ¢ com uma faixa etiria proxima (criancas de dois a trés anos numa turma, de
quatro a cinco anes em outra e assim por diante). Essa forma de organizac@o das turmas
criava uma dificuldade financeira: muitas vezes a escola era procurada para uma classe que
4 estava “cheia” e a0 mesmo tempo sobravam vagas num outro grupo. Percebendo esta
dificuldade, Ruth propds uma reorganizacic das faixas em classes de dois a quatro anos e de
quatro a seis anos, com dois professores para cada turma. Este expediente tmnha
fundamentos tantc pedagdgicos quanto administrativos ¢ financeiros. Pedagogicamente
criaria grupos mais heterogéneos, favorecendo uma troca mais rica entre as criangas. E
financeitamente abriria vagas e evitaria ter que rejeitar alunos gque procurassem a escola,
melhorando a relagio numérica adulto/crianca. No entanto, a resisténcia da equipe

pedagégica a esta medida foi muito grande. Segundo Ruth:

Os pais faziam grandes empenhos para bancar a escola. Faziam
festa, vendiam coisas para bancar os custos. Mas nfio havia compromisso
dos professores de baixar os custos. Algumas pessoas adotaram a postura
de que aquilo era obrigagdo dos pais. Os pais discutiam esta questdo,
pedindo para methorar a relacio professor ahmo porque a folha de
pagamento era 85% do orgamento. Ndo dava para manter classes desse
tamanho. Naquele momento havia procura por determinada faixa etéria,
cuja classe estava cheia ¢ propus juntarmos duas faixas etarias ¢
colocarmos dois professores. A relagio professor/aluno permaneceria, mas
seriam abertas vagas. Foi uma guerra, os comentarios: “Ai que absurdo™.
Foi uma guerra para termos aquela classe na qual vocé estagiou. Aquilo
que parecia 6bvio, que nfo tinha penhum impedimento psicoldgico ou
pedagbgico e favorecia a manutengdio da escola, era percebido por alguns
como queda na qualidade do ensino. Eu achava wm absurdo uma visdo tdo
estreita € que as pessoas sé vissem como modele de qualidade o fato de se
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ter classes pequenas. Absurdo pessoas que estivessem procurando uma
escola alternativa s vissem isso como modelo de qualidade: a baixa

relago professor/alunc.

Este clima de tensdo refletia as diferentes formas das pessoas se relacionarem com
o projeto da escola. Esta e outras discussdes faziam parte do dia-a-dia, consumindo,
certamente multas energias e afetos. Um ponto crucial embutido nesta discussio, mas que
ndo ficava totalmente explicitado dizia respeito ao fato de que, adotando-se como critério de
qualidade o baixo nimero de alunos por turma, estar-se-ia, necessariamente, fazendo uma
ope¢io por uma escola elitista,

Neste periodo eu trabathava com a Ruth numa classe formada por criancas de
quatro a seis anos. Este foi um aprendizado de extrema importincia para mim. Estudivamos
a pedagogia Freinet e faziamos nossos tateios e en iz aprendendo a ser professora,
constituindo-me naquilo que Schon chamou de aluno-mestre, fazendo o trabalho de aprendiz
na oficing.

Uma outra presenga importante, naquele momento, era a da Rachel®, que tinha sido
trazida & escola pela Ruth para desempenhar o papel de coordenadora pedagogica: fungio
solicitada pela equipe, que reivindicava a presenca de uma pessoa que se encarregasse das
fungBes administrativas e, principalmente, que acompanhasse as discusses pedagogicas e
orientasse o trabalho de sala de aula dentro de uma perspectiva freinetiana.

Em julho daquele ano formnos a Blumenau participar de um Seminario Internacional
de Pedagogia Freinet no qual estiveram presentes muitos professores freinetianos franceses
que possuiam longa experifncia com a Pedagogia Freinet e intensa participagiio no
Movimento da Escola Moderna.

Nesse encontro a Ruth e a Rachel conseguiram trazer, para uma visita a escola, um
grupo de professores do movimento Freinet. Eles observaram as nossas salas, trabalharam
conosco, fizeram criticas e propostas ao nosso trabatho. Isso criou um maior envolvimento

do grupo com & Pedagogia Freinet, ou de pelo menos parte do grupo.

* Rachel Ribeiro Fernandes, pedagoga graduada pela USP; trabathou na Corumim de 1981 a 1983.



As coisas evoluiram de maneira que, num primeirc momento, no final do ano de
1981 deu-se a saida de algumas professoras, apos um processo tenso, cheio de discussfes
impasses no qual as posturas pedagogicas dentro da propria equipe ndo se coadunavam. A
falta de disposigio para adotar uma determmada pedagogia que orientasse a prética de todos
& que, consequentemente, servisse de pardmetro para a avaliagio do trabalho de cada um era
o principal entrave.

No final de 81 nasceu minha filha, Mariana, e eu fique: de licenca matermidade por
todo o primeiro semestre de 82, quando se deram as discussdes que levaram a saida da Ruth
no final do primeiro semestre.

Na entrevista que fiz com Ruth, em que procurava resgatar essa histdria, eu a
questionei sobre seu papel de lideranca dentro da escola e ela me respondeu que nfio tinha a
preocupacdo de ser lider, sem deixar de reconhecer que era uma referéncia para os outros. O
questionamento que ela acabou por fazer naquele processo foi em relacdo i justica ou

injustica NOS TUMOS que as coisas tomavam.

A tmica coisa que eu vi depois foi que as coisas estavam de
desenrolando de uma forma injusta. Quer dizer, todos tém os mesmos direitos,
¢ iSso para mim, me pareceu injusto. Porque quem mais se comprometia com a
escola, nfio tinha nenhum direito proporcional a0 seu compromisso. Entdo um
pai-cliente (como a gente chamava na época), aquele que ndo ia a mutirfo, que
nfic fazia nada, assim também como um professor-cliente, na assembléia tinha
o mesmo direito de voz ¢ voto, e isso era extremamente mjusto.

Entfo, quando eu decidi - ndo vou passar mais um ano da minba
vida dando mmmro em ponta de faca — , era por isso, porgue en via gue as
coisas nio iam evoluir. Ful percebendo que a pessoa nfo se legitimava &
medida que o tempo passava, com o exercicic do comprometimento, da
dedicacdo. Isso nfio levava a nada. Quer dizer, vocé entrava, era minha
estagiaria, no ano seguinte, com seis meses de estagio, a sua palavra valia
tanto quanto a minha. Isso ¢ mjusto, ndo com a pessoa, mas com a evolugdo
do processo, do projeto. Quem estava 13 ha mais tempo, se empenhando,

57



sedimentando alguma coisa, tendo uma produgfio e uma relagfio com a
comunidade a mostrar, valia tanto quanto aquele gue tinha acabado de entrar:
pai ou professor. E o pat ainda era pior, porque os novos gue iam entrando
ndo eram t#0 aguerridos guamtos os miciais. Os iniciais eram oS pais
‘Curumim’. S8o aqueles que até hoje falam: “foi uma experiéncia de vida, pra
todos nos’. Sdo agueles de quem sou amiga até hoje, s&o os pioneiros. Alguns
pais parficipavam das reunides pedagbgicas ativamente, Liam os textos. A
participacio de algumas miies era munito superior a de alguns professores. Elas
Ham ¢ tinha professor que chegava sem ler.

Esse desabafo aponta wmna questio importante da participagio dos pais: 0s “pais-
clientes” estavam discutindo uma educacio de qualidade segundo critérios diferentes
daqueles propostos pelo grupo dos “pioneiros”. Tinhamos entic uma situagio em que o
grupo de pais nio construira um sentido claro de projeto que os aglutinasse e também na
equipe de professores o mesmo parecia estar ocorrendo. Este é um periodo da histéria da
'edumgéo brasileira em que, nas universidades, o discurso deprec:atxvo sobre as ekpeﬁéncias
alternativas reaparece com forca. Ocorre uma volta 3 preocupagio com conteidos
curriculares e leituras apressadas de projetos inovadores de educacio sugerem que estas
experiéncias ndo ddo conta de preparar os alunos para as etapas escolares seguintes — em
especial o vestibular.

Nagquele ano de 82, Ruth assumira uma sala de 2° série e na época da Copa do
Mundo 2 equipe de professoras achava que as aulas deviam ser suspensas nos dias de jogos.
Este parece ter sido o estopim da bomba, mas evidentemente todo aquele clima de

desentendimento fez dessa discussdo a gota d’agua que a levou a2 demitir-se. Segundo ela:

Teria que evoluir para ndo ter aquela injustica. Depois, ndo se
criou um sistema de avaliagdo, avaliagiio de desempenho, nem de pai, nem
de professor. Quando se quis fazer isso, cheirou a arbitrariedade de fora
para dentro: paifpatrio querendo avaliar. Apesar de terem todo direito de

fazer isso a resposta ndo foi saudivel, porque o grupo ndo se auto-
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avaliava. Quer dizer: o grupo de professores ndo queria ter patrdo e ndo
queria ser patrfio, virou um laissez-faire. Nio se comprometiam com
mutires, nio tmham nenhuma proposta ¢ quando alguém dos pais cobrava
isso, havia uma reacfio negativa. A minha posi¢fo era complicada... E eu

era identificada comno quem estava cobrando ¢ eu nfic cobrava.

Todo esse desgaste enfrentado por ela culminou com seu pedido de demissdo,
apesar de haver na escola um grupo que j& comegara a se identificar efetivamente com a
proposta Freinet. A Rachel também desempenhava, naquele momento, umsa lideranga sobre
o grupo e construiamos um sentimento de possibilidade de continuar mvestindo no trabalho,
apesar da auséncia da Ruth, que sem diivida, para mim e oufras professoras, era uma

referéncia.

2. 1. 3 - Tateios pedagbgicos, aciio ¢ reflexio: aprendendo 2 nadar

Quando voltei da licenga maternidade, no iicio do segundo semestre de 82,
assumi, junto com a Edinalva’, uma classe de quatro a seis anos com trinta alunos. Esta
experiéncia foi muito mmportante pois ¢ grupo heterogéneo e NUMEroso nos impunha uma
organizagio Freinet da sala: roda de conversa, alunos responsaveis por determinadas tarefas
na classe, trabalho em ateliés. Tinhamos uma sala espagosa e toda dividida em cantos: canto
de escrita, de desenho, pintura, o canto da casinha (muito apreciado pelos menores), o canto
dos jogos, da leitura, da imprensa... Procurdvamos atender as diferentes necessidades e
interesses das criancas. Lembro-me bem de um dia em que a Edi faltou ¢ eu estava sozmha
com os trinta. Logo na roda inicial eu disse a eles: “Otha turma, a Edi faltou, entdio vocés
precisam me ajudar com a organizaco do trabalho.” A turma reagiu com muita seriedade.
Mesmo aqueles mais “pinta-brava” assumiram a responsabilidade. Lembro-me bem que a

certa altura do dia eu atendia um grupo de criangas menores no atelié de jogos € ouvi um

S Bdinalva Guedes, formada em Pedagogia pela Unicamp, foi professora da Escola Curumim desde a
fundacsio até 1982
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barulho de vidro quebrando. Claro que figuei aflita. Pedi que esperassem que eu iria 14 para
ajudar. Quando cheguei j4 estavam com a vassoura e a pa de lxo, recolhendo os cacos.
Estas e outras situagdes (infimeras, com certeza) iam confirmando para mim as vantagens de
uma organizacdo cooperativa da sala e a absoluia necessidade de se trabalhar de forma
diversificada.

No grupo de professoras continugvamos as leituras e discussdes, tentando avancar
no projeto. Procurdvamos pesquisar a prépria pratica, ouvir as criangas, realizar nossos
tateios. Neste periodo (estamos aqui no segundo semestre de 1982) a Rachel, que
desempenhava a funclo de coordenadora pedagdgica, em acordo comige e com a Edi,
comegou, em outubro, a entrar regularmente na salz de aula para trabalhar diretamente com
um grupo de alunos que ja estavam com seis anos ¢ portanto iriam para a 1* série no ano
seguinte. Para conhecer melhor as formas de utilizar a imprensa, conhecer melhor esta
técnica e documentar o trabalho, ela utilizava uma pasta na qual anotava cada passo dado e
as reflexGes ¢ aprendizagens que ia fazendo.

A moprensa na sala de aula é uma das “técnicas” criadas por Freinet que se reveste
de grande importincia. Abolindo os manuais e cartithas, Freinet utilizava a imprensa na sala
de aula para dar aos textos das criangas a forma nobre da palavra impressa. Trata-se de um
mstrumento pedagégico de extrema riqueza, pois entra para a sala de aula um equipamento
para “fabricar” os textos: a caixa de tipos (com todas as letras, espagos e sinais graficos)
para a montagem do texto, o prelo (de provas) para a tiragem de copias em quantidade e as
tintas. As criancas montam nos componedores os seus textos e depois os imprimem

Segundo as palavras de Freinet (1974, p.21):

O texto livre, escothido por votos de méo levantada, & aperfeigoado
colectivamente, quer no que diz respeito 4 verdade do contetdo, quer na sua
forma sintética, gramatical e ortografica. A obra que depois ¢ dada aos pequenos
tipografos ¢ o resultado do nosso método natural de trabalho, que respeita o
pensamento infantil mas contribui com o sen auxilio técnico, enquanto espera
que a crianga esteja em condigles de caminhar pelo seu pé ¢ de nos trazer textos

© poemas que s teriam a perder com a nossa intervengio.



Logo no primeiro dia em que iniciou esta atividade, Rachel levou o grupo “dos
mais vethos” para uma outra sala, para conversar e explicar o que fariam. As observagdes
feitas por ela diio uma mostra das questOes que nos faziamos guanto a construgdo de uma

classe cooperativa e ao proprio processo de alfabetizacio fundado na hivre expressio ¢ no
texto hvre,
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Questdes importantes, como a garantia de um processo no qual a crianga pudesse
apropriar-se “naturalmente” da palavra escrita, como algo necessdrio & sua expressio,
estavam presentes nas nossas conversas e tateios. Nesta pasta a Rachel {sempre) e eu {(ds
vezes) famos fazendo anotacBes difrias sobre os problemas e os acertos com o uso da
umprensa. Investigavamos a nossa pratica, buscando um processo reflexivo e nio de mera
aphcagio das técnicas Freinet. Com olhos de hoje, informados por pesquisadores sobre a
formaciio de profissionais reflexives como Schon {1998) e Gomez (1992) analiso aqueles
nossos tateios como tentativas intuitivas de nos formarmos como profissionais reflexivas.
Segundo Goémez (1992, p. 112}

. @ prética € mais um processo de investigaclo do que um
contexto de aplicagfio. Um processo de investigacio na acgio, medianie o
qual o professor submerge no mundo complexo da aula para a
compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e
cognitivamente nas interagSes da situagfo real, guestionando as suas
proprias. crengas e explicagdes, propondo e experimentando aliemativas,
participando na reconstrugfo permanente da realidade escolar. A prética
reflexiva exige um nove modelo de investigagdio, onde tenha lugar a

complexidade do real.

Sentiamos um orgutho e alegria enormes com aquelas primeiras conquistas e tateios
que faziamos, nossos alunos imprimindo textos, produzindo o primeiro jornal. Eu aprendia a

ser professora, a ser professora Freinet & aprendia a ser coordenadora.



By wi
uma chuve

de gelo.

2% de outsbro de 1987

turma dos borboletus

Este é um dos primeiros textos impressos ¢ itustrados pela turma.
Criangas de 4 a 6 anos.

2. 1. 4 — Relacbes de cooperaciio: perceber a necessidade de constituir

identidades

A participagio dos pais gue, por um lado, era mportante e necessaria, por ouiro,
gerava impasses. Lembro-me de uma dessas discussoes, naquele anc de 1982, que ocorreu
numa reuniio pedagdgica: falavamos sobre as regras de uma turma € a professora mostrava
a dificuldade daquele grupo de aceita-las. Uma mée de um aluno que participava da reunifo
pedin a palavra e disse que seus filhos estavam matriculadas na Curumim porgue nessa
escola ndo havia uma orientacio pré-definida e as coisas podiam ser mudadas se o grupo

assim o desejasse. A necessaria parceria com 08 pai§ comegava a ser percebida por nods
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como uma questio mais complexa pois, nfo havendo ainda uma orientagio, ou coordenacio
ou diregfio pedagdgica clara, corria-se o risco de andarmos ao sabor de “palpites” ou
opinides sujetias a emotividade {ou emocionalidade) muito comum na avaliacio de pais
sobre a educagdio de seus filhos. A intervencio dessa mie mostrava também um Inpasse que
estaria presente e pedindo reflexfic e encaminhamento em muitos outros momentos da vida
da escola: a questio dos limites.

No anc de 1983, assumi pela primeira vez uma classe de 1° série. O desafic de
alfabetizar atraves do texto livre ¢ da imprensa me frazia profundas diividas, anglistias
mesmo. Tinhamos na escola todo esse equipamento {caixa de tipos, prelo etc) que ficava na
sala a0 lade da minha (uma turma de 2° série} e que usivamos em conjunto, ou melhor, em
revezamento. Eu 12 fazendo meus tateios, experimentando e tentando realizar o trabatho. A
presenca da Rachel, agora bem menos constante, em minha sala, ajudando a construir o
trabatho foi de enorme importincia. Um exemplo disso refere-se ao trabatho com 2
matematica. Partindo da idéia de trabalhar a matematica viva, o caloulo vivo que sdo idéias
presentes na Pedagogia Freinet, produzi com meus alunos alguns pequenos cadernos que,
relatando nossas vivéncias cotidianas, exploravam situacdes mateméticas. Um exemplo disso

foi o livrinho do qual reproduzo duas de suas paginas a seguir:
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Pm sala de aula tatedvamos, tentavamos descobrir novas formas de trabalhar todos
os contetidos e viviamos um crescimento pedagdgico interessante, porém o ambiente geral
da escola era bem diferente.

Foi um ano dificil para a escola, mesmo em relagio & presenga e participagio dos
pais ocorreu também um desgaste. As Assembléias comegaram a se esvaziar, a propria
Fscola foi decrescendo. Por um lado, os pais comegavam a se desinteressar pela participagio
na Escola pois tinham outros compromissos profissionais, nio dispunham de tanto tempo &
também esperavam que a Escola resolvesse por si mesma os seus problemas. Por outro lado,
outros espagos de participagio foram conquistados pela sociedade com a abertura politica.
A criagio de novos partidos politicos, em especial o PT, mobilizaram as energias de boa
parte das pessoas qgue antes militavam pela Escola. A abertura de um nove campo de lutas,
com certeza mais abrangente, através dos partidos politicos fez com que a proposta micial
de participacio de todos na Escola tivesse que ser revista. N&o havia mais dispomibilidade

dos pais para trabalhar pela Escola nos Conselhos e reuniSes ou mutirdes.

65



Fo1 nessa época que ocorreu a primeira eleicio direta para governador, apés muitos
anos de eleigBes indetas no Brasil Muitos intelectuais vio, nesse periodo, para as
Secretarias, especialmente sociais, ¢ comecgam 3 apostar na escola publica. A nocdo de
escola alternativa, antes rejeitada pelo pensamento mais conservador, comeca a ser
depreciada tambeém por sefores mais progressistas do meic académico e o discurso
hegemémico passa a ser o da “recuperagiic da gqualidade da escola piblica”. Fssa
circunstdncia historica vem amplar o potencial dos dilemas e encruzithadas da constituicio
da Escola Curumim.

Em 1983 vivia-se na Escola os reflexos de toda esta crise. Isto a levou a se
reorgamzar, fazendo com que a equipe de professores tivesse que aprender a caminhar com

suas proprias pernas, conduzindo, independentemente dos pais, os seus rumos.



3. 2 — Uma travessia para comecar de nove (2° momento: 1984 a 1985)

No final de 1983, com sérias dificuldades financeiras e com o esvaziamento da
participagio dos pais, a Associagio passou a ser formada somente por professores. Este
grupo, resolvendo assumir o projeto, mudou-se no ano seguinte parz uma outra chicara
(também grande, mas numa 4rea mais proxima da cidade). A escola tinha tido algum
crescimento nos anos de 81 e 82, chegando perto dos 110 alunos. Em 1983 esse nimero
caira para aproximadamente 100 alunos e com a mudanga somente um pequeno nimerc de
alunos nos acompanhou, em tormo de 40. Praticamente comegavamos tudo de novo,
convictos de gque sendoc um grupe mais homogéneo, vinculado diretamente 2o
funcionamento da Escola e com methores condigdes de defender os interesses desta, tudo se
encaminharia mais facilmente,

Embora tivesse acompanhado e apoiado todo este processo, por motivos
particulares, a Rachel deixou a escola em janeiro de 84, voltando para Sdo Paulo. Uma outra
figura representando ¢ papei de referéncia para a conduglio do processo tinha entrado na
escola: a Marilenia®, que viera de uma escola alternativa dé S#o Paulo, trazendo seus trés
fifhos.

Este foi um periodo de grandes dificuldades financerras geradas pela mudanca de
endereco. Sem dispor de um capital inicial para os investimentos com a mudanca e
adaptacbes das novas instalagdes, a alternativa encontrada pelo grupo foi a de mvestir
trabalho: utilizando-se os recursos provenientes das mensalidades para pagamento de
aluguel, manutencio, construgio de salas de aula e equipamentos e ndo se pagando salarios.
Durante os seis primeiros meses de 1984, este investimento foi fetto at€ que, com a entrada
de novos alunos, a situagio comegou a se estabilizar.

A mudanca que se realizou neste periodo se deu em dois niveis: a mudanca de
endereco, que tinha como proposito buscar uma nova clientela para a escola e, no seu

estatuto juridico, pois, através da alteragio do Estatuto da Associagio Educacional de

! Marilena Said Vieira, pedagoga formada peta USP e que havia trabathado numa escola alternativa de Sio
Paulo.
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Campmas, passaram a ser entendidos como associados somente aqueles que efetivamente
trabathassem na escol. Ou seja, os pais ndo mais eram membros da Associacdo.

Eramos um grupo de professores/associados que conduzia a escola. Nessa fase 2
havia a figura da onientadora pedagégica e mantinha-se o trabalho de orientagio em grupo,
com os professores associados mais antigos orientando professores mais novos € o 2rupo se
orientando nas discussdes. Acho importante ressaltar que 2 presenca dessa orientadora
pedagégica, a meu ver, foi essencial para 2 mudanca de rumo da escola. A atuagio da
Marilena foi decisiva para levar o grupo a fazer a mudanga de endereco da escola. Sua
lideranca dava a0 grupo um sentimento de seguranca que, duvido, teriamos sem ela.

Os movimentos sociais davam seus primeiros passos ma conquista da democracia
brasileira: movimento pelas "Diretas J4", greves gerais contra pacotes econémicos...

Nas conversas entre os pais € o grupo de professores que fizeram 2 mudanca
estatutaria (ainda em 1983), tinba havido um acordo de fazer todo esse processo de
mudanga com o propésito de levar adiante a Pedagogia Freinet. Alguns pais mudaram
conosco, trazendo seus flhos para a nova escola,

© folder publicitirio elaborado na época dé uma mostra de como estas mudangas
estavam ocorrendo. O texto explicita que se trata de uma escola que assume a Pedagogia
Fremnet e amnda mantém a idéia de que, juntos, pais e professores, devem atuar no

questionamento da instituicio “escola”.
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{completos on a completar breve) em diante. Temoes,
om 1984, até & 4¢ péris 4o 12 grsu.

2. 2. 1 — Avancos e recuos na travessia

Mas ja em 84 recomegava uma discussic interna sobre o tema da proposta

pedagégica e o grupo de professores se dividia novamente.

Comegando pela definicio da propria proposta pedagogica. Ser ou nio ser...
Rotular ou nio rotular... No case, adotar ou nio a Pedagogia Fremet. De novo? Sim, pois

alguns membros do grupe nio haviam participado das discussdes na primeira fase da Escola.

Tais debates e estudo acarretaram um longo processo, que passo agora a relatar, e que

65



culminou com a saida de alguns professores, permanecendo o grupo que estava disposto a
encampar a Pedagogia Freinet®.

Nessa fase, em 1984, eu era professora das 1° e 2° séries, gue funcionavam juntas.
A classe assim acoplada me fazia semtir ainda mais incisivamente a utilidade da Pedagogia
Freinet, na organizacio do trabalho pedagégico em ateliers, com a producgo dos albuns e
livros pelas proprias criangas e com a utilizacio da imprensa com os alunos. Na sala ao lado,
a Neusa’, outra colega importante na construgio da escola, trabalhava com ums turma

acoplada de 3° e 4° séries.

2. 2.2~ Remando em frente na pesquisa pedagégica

Continudvamos produzindo os jormais com as criangas, valorizando a expressio

mfantil, enriguecendo-a:

Capa do Jornal
da turma de 1° e
2% séries, 1984

2 Cabe aqui comentar o fato de que na Faculdade de Educagiio da Unicamp, bergo de muitas das professoras
que atuavam na escola, Freinet era pouco ou quase nada estudado. Fste é um aspecto que mereceria um
estudo mais aprofundado, mas que néo ¢ o objeto deste trabalho. Até onde tenho podido ter informacbes, nic
hd, até hoje, um professor nesta universidade especialista na Pedagogia Freinet, assim como nfo hé também
um especialista em Paulo Freire. Certamente isto influenciava esta discussio sobre a questio dos rotulos,

3 Neusa Mesquita Félix, formada em Psicologia, foi professora da Curumim de 1980 até 1985,
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Em relagio & producgio dos textos um avango dizia respeito ao tamanho dos
mesmos: nio mais pequepas frases, comegavamos a valorizar a produciio de pequenas
historias dos alunos, para as quais usivamos o limografo, um dos tantos instrumentos

criados por Freinet para garantir a expressao e comunicagdo mfantil

Piginas do jornal da turma
de 1% e 27 séries, 1984,
sala acoplada.
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2. 2. .3 — Noves recuos: como as ondas do mar

Relendo os relatérios semestrais produzidos pelas professoras no ano de 1984
(CAl — Anexo 1} vemos reaparecer a discussio acerca do agrupamento das criancas pela
idade. Todo o progresso que fizéramos no sentido de aprender a trabathar com uma faixa
etaria mais ampla sofria um retrocesso, sendo que uma classe de criancas de quatro a seis
anos foi “desmembrads” em duas turmas no 2° semestre de 84.

Uma outra discusséo girava em torno da questio sobre se os contefidos poderiam
ser extraidos dos interesses trazidos pelas criancas ou se o professor deveria trazer as

propostas de trabalho e motivar os alunos. Respondiamos com as idéias de Freinet:

A pedagogia contemporinca, tendo reconhecido o poder
fundamental do inmteresse, engajou-se timidamente nc novo caminho.
Tentom, do exterior, despertar a atenggo da crianca, mas como s esta nio
fosse capaz, por natureza, de entregar-se inteira a uma tarefa.

[...] O interesse, especificamente escolar, obtido por meio dos
métodos de ensino hoje existentes — scjam eles baseados na leitura
metddica dos manuais ou na manipulagio de cartdes preparados
previamente — é sempre um interesse superficial, que nfo é inerente &
personalidade mfantil ¢ que nfo tem snas raizes nas profundezas do
individuo. Freinet, Elise (1979, p. 39).

Em 85 assumi uma 1° série, e naquele momento sentia muita dificuldade com a
orientagio. Sentia que, se eu falhasse, seria como decretar que a Pedagogia Freinet nio era
boa, pois 0 questionamento e © embate interno eram intensos. As discussdes se polarizaram
em dois subgrupos dentro da escola: um de orientacio piagetiana e outro freinetiana {sem
falar daquelas professoras que ndo se posicionavam claramente em nenhum dos “lados™). B
preciso dizer também que esta polarizacio refletia uma atitude de desconfianca e de disputa
tanto de um lado quando de outro pois, sabemos que Piaget e Freinet niio sio oponentes ho

campo da educacdo, podendo mesmo serem entendidos como complementares. Piaget tinha
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como questio central de suas pesquisas o interesse em estudar como se processa a
aprendizagem, a psicologia do desenvolvimento, a psicogénese do conhecimmento e Freimnet,
sendo um pratico, um professor, como ele mesmo sempre fez questfo de ser chamado,
orientou seus estudos para os fazeres da sala de aula, € claro que sem esquecer dos outros

aspectos que ali atuam. Mas naquele contexto as énfases tornavam-se conflitos.
2. 2. 4 — Tentando estabelecer um rumo para evitar naufragar

Esse é um periodo tenso dessa historia. Essas discussSes criavam uma situaciio de
alto risco para a sobrevivéncia da escols. Se na escola pablica tem-se como acettavel e
mesmo natural a situaciio em que cada professor realiza seu trabalho segundo suas proprias
orienta¢des, valendo como regra o “cada um na sua” ou “cada cabega uma sentenca”, nas
escolas particulares de cunho religioso vemos uma centralizagio e controles bem mais
acirrados, garantinde uma suposta “homogeneidade”, na qual todos “rezam pela mesma
'~ Naquele momento tinhamos uma situacioc institucional em que, sendo uma
instituicio privada, criava-se nos pais uma expectativa de que o projeto pedagogico fosse
um s6, mas sendo uma escola de cariter democratico, em que se valoriza a liberdade de
discussio, tal projeto ndo poderia ser “baixado por decreto”. Formaram-se dois grupos que
debatiam dentro da escola, cada um trazendo a sua experiéncia, os seus sonhos, 0S seus
argumentos. No entanto a escola ndo poderia sobreviver por muito tempo nessa situagdo em
que “cada um puxava para um lado”.

Para entender melhor aquele momento vivido, tentei resgatar documentos da
época, no entanto nio ha muito material disponivel nos arquivos da escola relativos a esse
periodo: s6 foram localizados os relatérios semestrais do trabalho com as turmas. Em
funciio disso, 2 memona que trago daqueles tempos torna-se um elemento forte para esta

narrativa, mesmo sabendo que ela € parcial, s30 as minhas lembrangas e portanto, carregadas

4 coloco entre aspas pois, embora ndo caiba aqui esta discussfo, € questionavel até que ponto € real
esta homogeneidade
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de subjetividade. Esta falta de outros documentos como bilhetes e atas de reunides &, em si,
reveladora das tensBes e dificuldades enfrentadas. Apesar de nfio se “levar para fora”, para
os pais, 2 discussdo sobre os impasses vividos, obviamente isso acabava, de uma forma ou
de outra, sendo percebido por eles. Lembro-me de ter sido procurada por alguns pais que
tentavam compreender ¢ que se passava e gue propunham uma discussio mais ampla sobre
a proposta pedagogica.

Entendimentos, desentendimentos, idas e vindas acabaram levando a2 uma reunifio,
ja em 1985, que se revestiu do cardter de assembléia, para discutir a proposta pedagégica da
escola. Apesar de “gatos escaldados™ pois a maioria de nés j& vivera a experiéncia de
participar de assembiéias de pais e professores, que deliberavam sobre tudo na escola (e
tinharaos na memoria os desgastes sofridos), naquele momento a presenga dos pais parecia
ser a forma de resolver o impasse, pois uma situaciio como aquela nfo poderia perdurar,

Lembro-me de um documento produzido nesta época e que ndo sendo de
conhecimento da equipe como um todo, foi lido na referida assembléia, mesmo sem ter sido
discutide previamente entre os professores. Nesta reunifio nSo se consegue explicitar
claramente as diferencas e divergéncias que entfio existiam no grupo, muito pelo contrario,
parecia que todos pensdvamos da mesma maneira. Uma anilise mais ampla, uma pesquisa
mais aprofundada seria necessiria para compreender os impasses daquele momento. As
conseqiiéncias daquelas disputas traduziram-se na saida, no desligamento da escola de parte
do grupo: ou seja, uma nova ruptura.

Esse periodo, embora rapido detsou suas marcas na meméria e na histéria da
Escola. O préprio fato dos pais terem nos procurado para ajudar a solucionar os problemas
na equipe e definir a proposta pedagdgica certamente favoreceu o fortalecimento da
Pedagogia Fremet, pela qual nos debatiamos. A partir dali criou-se novamente um vinculo
com os pais, desta vez fundado sobre outras bases: nfio mais a idéia de que os pais deveriam
atuar como membros da associagio, mas sim como um grupo que, de fora da escola, tinha

um papel ativo na vida da mesma.
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Todo o debate em torno da proposta pedagdgica gerou uma definigio mais clara
quanto 4 diregfio, 20 rumo da escola. A partir dali os novos professores que entravam nédo
mais tornavam-se automaticamente associados. Historicamente este momento da escola
reflete uma mudanca radical Com a saida do grupo dissidente, 2 escola tornava-se uma
associacio de alguns professores & 0s novos que emiram, ja entram para trabathar numa
perspectiva que € a do grupo que ficou. Nio sio mais como associados, eles eram agora
contratados da Associacio Educacional de Campinas. Foram-se criando regras para a
entrada de novos membros na Associacio. Uma dessas regras era que o professor sé
poderia tornar-se associado apés um ano de trabalho efetivo na escola e apés avaliagdo do
grupo. Com isso, a0 longo dos anos seguintes, formou-se um grupo de associados e um de
contratados.

O trabalho com as criangas, naquele ano de 85, apesar das turbuléncias do processo
organizacional da escola, teve um saldo positivo. Eu assumira uma 1° série com quinze
alunos. E importante ressaltar que essa avaliagio positiva tem embutidos critérios
subjacenies a uma proposia removadora. A pariir de um POmo de vistz mais {radicions] &
conservador, certamente a avaliagio seria diferente. Lembro-me que numa das reunibes de
pais, a do 3° trimestre, chamei as criancas para participarem, mostrando o que timham
aprendido numa pesquisa sobre cometas.

As questdes guanto & colocagio de limites foram as que mais mobilizaram a minha
atencio. Eu tinha uma fé muito grande de que, partindo dos interesses demonstrados pelos
alunos e criando na sala de aula os canais para a pesquisa ¢ expressdo desses interesses, tudo
se encaminharia em perfeita harmonia, tudo seria s6 trabatho prazeroso. Esse ideario estava
presente, certamente, nas concepgdes dos pais que matriculavam seus filhos na Curumim.
No entanto, na pratica as coisas no eram bem assim, eu me via, muitas vezes, obrigada a
chamar 2 atengdo dos alunos, a discutir problemas de disciplina na turma. Como o ambiente
da escola estava impregnado de disputas por teorias e métodos, essas tensdes entre o que eu
acreditava € 0 que via na pratica era assurnido por mim como uma incompeténcia na pratica

em sala de aula. Fra como se eu nio conseguisse descobrir 0 que Fremnet chamava de
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“grandes linhas da vida”®. O que vim 2 perceber muito mais tarde é que aspectos basicos do
funcionamento escolar nfio estavam estabelecidos na escola como um todo. Esta questio,
alias, sena alvo de preocupages nos anos seguintes.

No ano seguinte, 1985, eu assumi a coordenacSo das turmas de 1° a 4% série e 3

Clarice’ a coordenagio das turmas de pré-escola. Iniciava-se ali meu aprendizado desse
trabalho de orientar professoras.

* Para uma compreensdo mais aprofundada deste conceito utilizado por Freinet ver o livro de sua auforia A
Educacio do Trabalho, volumes I ¢ If, que consta da bibliografia.

¢ Clarice Germani, formada em Ciéneias Sociais pela Unicamp, professora fundadora da Escola Curumim.
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2.3 — O ecotidiano da escola como espace de relacbes complexas ou depois da

tempestade, 2 bonanca? (3° momento: 1986 — 1991)

O periodo que se imiciava ali foi um aprendizado desse trabalho de orientar
professoras. Alguns pontos serviam para mim como diretrizes a seguir: o primeiro era o fato
de eu achar que ndo tinha sido tdo boa professora como eu gostaria e portanto, nfo esperar
das professoras que eu orientava uma competéncia infalivel, construia-se em mim um
sentimento de cumplicidade que até hoje me acompanha; o segundo ponto era que
precisavamos construir na equipe de adultos o mesmo clima da sala de aula Fremet — o
ambiente de cooperagio, de livre expressiio, de autonomia e de trabalho; e um terceire
ponto decorrente dos dois anteriores € que se © aluno realiza o seu tateio experimenial ~
expressio criada por Freinet para descrever o modo como o aluno aprende (Freinet, 1978) —
ofa professor/a também o faz e o ambiente da escola deve ser abertc o suficiente para que
esse tateio seja expresso, discutido e sistematizado. Pensando assim fui construindo ©
trabaiho eu propria também fazendo o meu tateio, errando e acertando, aprendendo muito.

" A escola continuava seu processo de construgio como escola alternativa. Passada a
primeira ruptura mais drastica com 0s pais, que ocorrera na época da mudanca de enderego,
os momentos de impasse vividos em 84 e 85 tinham resultado numa reconciliagdo € ©
relacionamento com eles era bastante amigavel, ou seja, a administragio da escola mantinha
a caracteristica de participagiio de todos; apesar de termos nos tornado uma cooperativa de
professores, as decisdes mais importantes eram sempre tomadas em reuniio com oS pais. O
orcamento da escola era discutido em assembléia ¢ sempre se formavam comissées para
propor aumentos na mensalidade, planos de propaganda, controle de despesas e material
pedagogico etc. etc.

2. 3. 1 — Nadando em Aguas revoltas, procurando as margens

Contra qualquer tipo de alienagio, aquele pequeno grupo opunha sua proposta

pedagdgica. Muito de romantismo, sem davida, mas um romantismo reforgado pela procura
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cada vez maior dos pais por uma educagio alternativa. Reforcado também pelo
aparecimento ou reaparecimento de muitos movimentos na 4area de educacio preocupados
com a formagio de mdviduos pensantes e n3o meramente reprodutores do sistema. Ainda
bavaa pouco tempo, Paulo Freire voRara ac pais. A palavia de ordem nos meios
progressistas era de renovar a educacio.

Relendo os relatérios de grupo escritos pelas professoras no ano de 1986, observa-
se uma problematica que exigia agSes e reflexdes por parte do grupo: a questiio dos limites.

O relatorio abaixo, escritc pela professora Inés Torres Montenegro aponta a
dificuldade quanto ao uso do material coletivo e a “displicéncia” dos alunos em relagio ao

S8 Us0,

" B

. _0 JTupo, “¢ 1o40 geral, ostava muite Alsplicente con o
meterial 4e sala, os trabalhos gue ficavas expostos, os brinquefos,
con o sala em geral e, parn realizacgio Aos projetos, paregia necose
séric ua ambiense que favorecesse mais a eriagfo e execucdo Restes,

Mepois e virias tentativas Acles percobsren como o natee
rial se estragava, pardia-se e ora Aiffeil traballicr coa a8 coisas
Aesarrumades, comeganos o fazer modificacSes ne saln, 3las foran fej,
tas a parbir Aas Aramatizages Aas criangas. Murante osse somestre
fora: foltas brincedeiras comos casimia, trenzimio o principcinente
vendinia, Iz fungfic Aisso tivenos wme reorpanizagBo Ao espogo para
csgus atividndos o que servin pera faeilitar 2 orzenizacfo 4o mate-

- rdel fe salm, este fol seno reposto nog poueos, para eava mrterial

- nove mie colocdvemos ne sala, coubindvazos um local pora fuarddelo
e couo usf-~lo con cui‘edo, Coz relcglo oos trebelnos sanbén,

~ . - - -5

No relatério da professora Neusa aparece a questio da agressividade e os esforgos
realizados para resolvé-ia:
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Temos ammda o relatorio da professora Maria que relata essa dificuldade no trabatho

com os alunos:
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A professora Maria aponta as questdes de disciplina do grupo no momento da roda

de conversa e cita a necessidade de miervencdo dela ou de “cutro adulto™ para organizar a
p 4

participagiic das criangas.
Embora a professora cite em seu relatéric a possibilidade de mtervencfio de “um

outro adulto” na conversa com as criangas, continuavamos a achar que a figura de uma
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diretora nfio devia exastir, contmuivamos 2 temer o risco do exercicio da autoridade, como

se necessarmmente ele levasse ao autoritarismo.
2. 3 2~ Contra & correnteza

A genie val conira a corrente
Até nfio poder resistir

Na volta do barco € que sente
O quanto deixou de cumprir

Chico Buargue

Agqueles trés pontos elencados no inicio deste capitulo continuavam sendo 0s sixos
da minha atuagiio: niio esperar das professoras que eu orientava uma competéneia infalivel;
construir pa equipe de adultos o ambiente de cooperaco, de livre expressic, de autonomia e
de trabalho; e a garantia para as professoras de realizarem seus tateios experimentais. Em
relatorio que escrevi para o grupo de professoras em junho de 1987, encontro algumas
reflexBes que compartithava com elas na época. Escrevia nesse relatério que o fundamental

era que cada um:

r
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E importante observar o uso da palavra angistia ai colocada. Apesar de estarmos
realizando progressos na direciio de uma prética inovadora, sentiamos o peso das cobrangas
externas. Uma pecha que recaia e ainda recai sobre as experiéncias inovadoras € a de que
estas escolas s3o “fracas”. Esta forma de caractenzar as imovagdes vem certamente
carregada de concepgdes conservadoras, para as quais ¢ que importa ¢ formar o almno
“forte”. Expressei num jornal de divulgagio da escola, veiculado em 1999, Uma reflexfio

que foi possivel construirmos ac longo de todos esses anos:

E nesse sentido que acreditamos ser importante contribuir para a
formacio de uma personalidade forte ¢ auto-confiante; um aluno que se v€
capaz de produzr idéias, belezas, trabatho. Um aluno forte porque aprende
a cooperar € agir em acordo com seus pares, usando as informagOes

necessarias para isto. (Anexo 1)

56 receniemente femos visio um novo discurse surgir no melo educacional, que
vem na onda das transformacBes propostas pelas experiéncias novadoras daquele periodo.

Fazer frente aos processos hegemdnicos presentes na cultura escolar e a
cristalizagfio ideologica da “competéncia” que o sustenta, tem, certamente, um alto prego
para aqueles que se aventuram nesta empreitada, tanto profissional ¢ cognitivo, quanto
emocional e ético.

Nossos tateios pedagbgicos avancavam, o trabalho em ateliers comegava a tornar-
se uma pratica mais generalizada entre as professoras, propiciando o atendimento das
diferentes necessidades das criangas.

A questio disciplinar era uma fonte de preocupacles ¢, em 1987, resolvemos criar
o que chamamos de “Curustituinte” — o processo de criagdo das regras gerais da escola —a
constituinte da Curumim. Cada classe, a partir da turma do pré, elegeu dois representantes
que deveriam participar de reuniGes semanais para estabelecer as regras gerais da escola.
Varios temas do convivio entre eles eram debatidos nessa reunifio de representantes,

chegando-se 2 um entendimento entre todos sobre quais deveriam ser as regras da escola.
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Foi fetto um documento contendo todas as regras que foram estabelecidas nessas

reunies & reproduze aqu, duas delas:

com gworzes FRACAS .

cmaAm COM 0% AMNIMALS ., ]
W&-MW

onversar com- %Pessoa que
'CX‘we,v des'res\:ﬂd’anéo a na-

Paginas do documento da “Curustituinte”.

Acreditivamos que através desse processo democratico, as  criangas
compreenderiam a necessidade das regras e assumiriam ¢ seu cumprimento. Esta convicgio
era reforcada pelas teorias educacionais progressistas que ganhavam mais atengio nesse

periodo. Setores progressistas da sociedade exigiam democracia em todos os niveis e, em
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1987, instalava-se a Constituinte no Congresso Nacional Tudo isto renovava no grupo da
Escolz o ideal de uma organizacio interna verdadeiramente democratica, levando adiante
uma proposta de educaglio criadora.

Nossos tateios pedagdgicos também se davam pela busca de formas alternativas de
se trabalhar os conteGidos curriculares. Além da pratica do texto livre e das pesquisas feitas a
partir dos interesses dos alunos, dévamos mass alguns passos em relacio a matematica. Em
julho de 1988 tive oportunidade de participar da RIDEF (Reunifo Internacional de
Educadores Freinet) que ocorreu em Floriandpolis. Apés esse encontro pudemos receber a
visita do professor Bernard Monthubert, membro do Movimento Freinet francés que
desenvolvia um trabalho importante de producio de material para o ensino do cleulo vivo.

Sendo o Movimento Freinet francés j& bastante organizado, eles dispunbam de uma
cooperativa (a CEL — Cooperativa do Ensino Laico) que produzia vasto material para uso
na sala de aula. Um exemplo desses materiais sio os livrinhos de matemética que utilizam
situagdes do cotidiano, explorando aspectos matematicos. Entusiasmados com aquelas
propostas, no segundo semestre de 1988, fizemos nossas tentativas de produzir nossos
proprios wdefnirﬂws: | | _
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2. 3. 3~ Buscandeo parceirés Para remarmos junios

A nossa organizagfio de grupo dava-se de forma que nas reunides pedagdgicas
semnanais eram discutidos os aspectos de funcionamento da Escola. Evitava-se a separacfio
entre admimistrativo e pedagdgico, uma vez que um € outro estavam intimamente ligados. A
Associagio levava para a reunifio pedagdgica todas as questdes do cotidiano, que eram
debatidas buscando-se sempre o consenso. Discutiamos, por exemplo, a compra de materiais
pedagégicos, os problemas financeiros da escola, a relagio de numero de alunos por
professor, a organizaciio de festas, ou seje, praticamente tudo o gue acontecia na escola. No
entanto, a rejeicio da figura de diregdo, a crenca de que todos deveriam participar em tudo,
levava o grupe a se desgastar em mterminaveis discussées.

A questio financeira, embora um pouco mais estdvel continuava 2 ser um
problema. Nas épocas de dissidio da categoria, as propostas de aumento da mensalidade
eram levadas para as Assembliéias de Pais e Professores. Com classes pequenas, o projeto

tornava-se caro € a finica fonte de arrecadagfio era a mensalidade. A Escola se diferenciava
" de outras p;or” dois 3Spécios: sua drganﬁagéo é&ministrativaféoé;ﬁéfativa.é demoéréﬁéa) e
sua proposta pedagégica. Tudo isto era colocado nas Assembléias e os novos pais se
envolviam na ajuda pela manutencdo do projeto. E assim, de forma bastante amadora, a

Escola foi crescendo, escorregando pelos vicios do democratismo.
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0 Béietim Informativo acima di uma mostra de como chamivamos os pais 4
participagio: convida para reunifio de orcamento, para formacio de uma APM e ainda para
um mutirdio de confecgio de instrumentos musicais.

Alguns equivocos dessa visdo refletiam-se na sala de aula. Com justiga colocava-se
a crianca no centro do processo pedagdgico, um sujeito agente de seu proprio crescimento.
No entanto, diminuia-se o papel do professor, pela falta do estabelecimento de himites claros.
O importante era a expressdo da crianga, ficando a atuacio do professor mais timida, num
papel mais de observador, apenas organizando as propostas das criangas. A grande crftica 3
educagio tradicional - onde imperava o mondlogo do professor - levava & pratica do
reverso desta mesma moeda - o monélogo do aluno,

Democracia na estrutura organizacional e administrativa e democracia na sala de
aula. Liberdade em todos os niveis. Assim a Escola foi crescendo, também por atender aos

anseios de uma geracio - nossas palavras tinham eco em alguns setores da sociedade.
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2. 3. 4 — Democracia e compromisso, buscando estabelecer as margens ou na

Pedagogia Freinet um farol

Ano a ano a Escola ia crescendo: nessa época o niimero de alunos estava em torne
de 180. Em 1988, pressionados pelas exigéncias da Delegacia de Ensino, tivemos gue abrir
um classe de 5° série e gradativamente fomos, nos anos seguintes, consolidando o “oindsio”
na Curumim. Em principio, nosso projeto era o de ser uma escola de Educaciio Infanti e 12
a 4° série: nos sentiamos mais seguros para o trabatho com estz faixa etiria. No entanto, a
legislagio previa a implantagio do 1° Grau completo — 12 2 8° série. Este foi mais um desafio
a enfrentar & que mereceria todo um estudo mais aprofundado, que extrapolaria ¢ objetivo
desse trabalho. O crescimento da Escola trouxe novos professores. A equipe cada vez maior
tornava a discussio nas reuniGes pedagdgicas mais acirradas.

Embora a Associacio Educacional de Campinas fosse 2 mantenedora da Escola e,
portanto, com poderes legais para tomar as decisdes administrativas cabiveis, nés, o grupo
de associados, evitavamos este papel, chamando 2 participagio o conjunto dos professores.
Embora o principio, de certa maneira fosse correto, ou se_;a, levar cada membro a se
apropriar do projeto de trabalho, faltava uma diregio politica explicita que definisse limites,
obrigagBes, compromissos, sangdes. Quando escrevo diregio politica explicita, nfio me
refiro, necessariamente, a uma pessoa, mas sim a um objetivo comum para a direcio que a
escola deveria seguir € 2 consegiiente cobran¢a no cumprimento desses objetivos. Mesmo
em relagdo aos progressos pedagogicos que faziamos, muitas vezes tais conquistas eram
abandonadas no ano seguinte, por falta de continuidade pedagégica, administrativa, politica.

Comega a aparecer um questionamento em torno da figura de um patrio, que seria
um "vilio" meio difuso na figura da Associacio. Eramos um grupo de professoras
associadas, cujo nimero variava entre dez e doze, que respondia legalmente pela escola e
esse grupo € que contratava outros professores e funcionarios. Isso significava que esse
grupo de associadas desempenhava tarefas administrativas para a manutencio da escola e a
Associacio, da qual faziamos parte, era uma entidade sem fins lacrativos, que existia como



figura juridica mantenedora da escola. Mas apesar da transparéncia’ nas questdes
financeiras, apesar do fato dos salérios serem praticamente iguais (havia umna diferenca de
7% a mais para os associados pelo fato de todos desempenharem tarefas admumistrativas
para a manutengio da escola), os conflitos eram frequentes.

Mais uma vez ¢ processo levava o grupo ou parte dele (neste caso, os membros da
Associagio)a um extremo desgaste. Esses problemas nos levaram a redigir, em agosto de
1990, apos varias discussdes na equipe, um Regimento Interno dos Professores (Anexo 1)
no gual, entre outras coisas, aparece a organizacio de um plano de carreira. Alguns trechos
desse documento merecemn ser tematizados neste trabalho. Assim temos, por exemplo, no

documento, as Tegras para as pessoas tornarem-se associadas:

Da Associaciio Educacional de Campinas faz parte um grupo de
pessoas que trabalha na Escola e que responde legalmente pela mstituigéo.
Como associar-se:
1. & convite da Associagio ou
2. a pessoa apresenta um projeto de trabatho ou proposta de filiagdo ¢ sera
avaliada pela Associacio.

Tentavamos explicitar as regras de admissdo e garantiamos a participagdo, ao

escrever que:

A Escola Cooperativa Curumim tem sua proposta de trabaiho
fundamentada na Pedagogia Freinet. Espera-se, portanto do profissional
contratado a disponibilidade ¢ o interesse para conhecer e aprofimdar o
estudo desta pedagogia e outros estudos afins e/ou complementares. Nosso
objetivo € o aprimoramento profissional ¢ humano de cada pessoa que aqui
trabatha.

Buscamos fundamentalmente relagSes de COOPERACAO:

- nas relagles com as criangas;

! A “transparéncia” ¢ o contrério da opacidade e acaba sendo uma leitura que fago como membro da
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- nas trocas de experiéncia entre os adulfos;

- 1as trocas com os pais;

- na dispomibilidade de enriquecer os materiais e técmicas
utilizadas no dia-a-dia;

- nas relagdes com os funcionarios da Escola;

- 0o cuidado com os bens e materiais da Escola, ete.

Mais a frente, no item 4 desta dissertaciio, serd tematizada a questdo dos horarios,
orientando-se a assinar o Livro Ponto, as exigéncias de freqiiéneia e o CUmprEnento nos
prazos de entrega de Planejamento, Relatorios e cadernetas escolares, conforme poderé ser
observado no texto que segue. Ainda um item, o de nimero 7, parece revelador das

discussfes que ocomam;

7. NUMERQ DE ALUNOS POR SALA
O professor deve estar cients do ntmero de vagas para sua turma
e deve se preparar para o preenchimento das vagas em qualguer época.

As discussbes tornavam-se cada vez mais acaloradas, criavam-se divisSes no grupo,
os professores contratados questionavam os associados como patries (que de fato eram),
retvindicando mais participacio, mais democracia, mas nés (ou pelo menos eu) ndo
sentiamos que houvesse motivo real para aquele tipo de “acusacio” pois as decisbes eram
efetivamente tomadas em grupo. Havia uma tens3o neste relacionamento e tenho claro que ¢
meu julgamento sobre aquele momento € pessoal, é a minha lettura.

O Brasil dava importantes passos na construcio da nossa democracia. O ano de
1989 tinha visto um movimento popular com hé muito nfo se via — a campanha para a
eleicdo presidencial mobilizara nossas forgas e esperancas. Queriamos viver na escola o
slogan que tomara conta do pais: “sem medo de ser feliz”. Do nosso ponto de vista, ¢ Brasil
tinha perdido as eleigSes, mas continudvamos firmes na convicgdo de construir uma escola

democratica.

Associagio, ndo necessariamente a versdo/fimagem construida em cada profissional da Escola.



Em margo de 1990, propus ao grupo a criagio de um Boletim dos Professores, que
editads semanalmente ¢ com circulacio mierna, deveria ser, nas palavras contidas no

editorial do n” 1, datado de 27.03.90:

Um espago semanal com o objetive de:
2 - dinamizar a troca de mformagBes, possibilitando a reflexdo;
b — permitir também a preparacio de cada um de nds para a

reunifio, uma vez que o Boletim serd entreguc com certa antecedéncia.

Este Boletim circulou, semanalmente, entre a equipe de professores durante os anos
de 1990 e 1991, Trata-se de rico material para se conhecer um pouco da historia da escola,
das discussdes que ocorriam, dos tateios, avancos e retrocessos. Ja no Boletim n° 2 temos
uma mostra da frustragBo que viviamos com a derrota sofrida nas urnas por ocasido da

eleicio presidencial do Brasil ne ano anterior:
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A situagiio econdmica do pais ja estava dificil, com uma inflacio galopante e
tornara-se ainda mais grave com 2 edigio do Plano Collor. As poucas reservas de que
dispanhamos tinham sido congeladas. A classe média softia um processe de pauperizacio
que complicava ainda mais os nosses problemas. Com uma certa dose de humor famos
driblando as dificuldades. A maior parte das ilustragdes feitas para o Boletim dos
Professores, que mais tarde passou a se chamar “Expressdes Impressas”, eram feitas pelo
professor de artes, Wilson de Moraes Franco, que, com sensibilidade, captava os momentos

do grupo e da escola. A capa do Boletim n° 6 é um bom exemplo disto;
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Chegévamos ao final do ano de 90. Nessa época, eu resolvera sar da escola.
Parecia-me gue eu devia procurar outro trabalho, outra experiéneia. Em julho daquele ano
eu fizera uma viagem a Furopa para participar da RIDEF (Reuniio Internacional de
Educadores Freinet), tinha conhecido mats alguns professores freinetianos, visitado algumas
escolas e achava que tinha que seguir outros camnhos e deixar o grupo da Curumim.

Assim, no fim desta fase, jJ& no ano de 1990, em fungio das muitas discussdes
ocorridas, a Associagio propde a formaciio de uma cooperativa de todos os membros da
equipe pedagogica e a sua propria dissolucio {da Associacio).

A concretizagio desta proposta nido chegou a ser efetivada oficialmente. Antigos
membros da Associacio e que continuaram trabathando na Escola, entre eles a Ménica®,
foram solicitados pelo novo grupo a continuar assinando legalmente pela Escola. O novo
grupo, ainda inexperienie, ndc conseguia se organizar para operacionalizar suas decisfes.

Os pais foram mformados das alteracBes realizadas na Escola através de uma

Circular datada de 30 de janeiro de 1991. Menciona-se ¢ fato de que:

estaremos funcionando como uma cooperativa, onde todos os
professores sfic cooperativados e, portanto, responsdveis por uma funcdo
admimstrativa de apoio (almoxarifado, biblioteca, horta, ¢tc.). (Anexo I —
CAd)

Explica ainda a Crrcular referida que foi eleito um conselho admimnistrative formado
pelos coordenadores e representantes des professores. Havia dois coordenadores gerais e
mais os coordenadores de area, além da psicologa para “respaldar o trabalho dos
professores”. Vale dizer que, com exceclio dos coordenadores de area, que niio existiam na
estrutura anterior, ¢ organograma confinuava praticamente 0 mesmo.

O grupo realizava esforgos para cuidar de todas as tarefas da escola, mas,
analisando {ainda que rapidamente} os Boletins dos Professores {Expressdes Impressas)
observa-se os conflitos que o grupo vivia. A capa do Expressdes Impressas n” 36, por

exemplo, sugere os “No6s” na confusa fumaca do tren:
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Numa pagina interna deste mesme boletim temos mais um exemplo de como estava
dificil a articulagio das a¢Bes de cada um:

* Monica de Campos Galviio, professora na Curumim desde 1986, haoje coordenadora da Educagfio Infantil,
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Ainda que assumindo o lugar de onde vejo e compreendendo-o como parcial,
arrisco-me a mferir que o problema ndo estava na ocorréncia de intensas discussdes: 0s
conflitos sdo parte integrante da convivéncia em grupo. O que parece ter levado ao

agravamento da crise foi a forma como se conduziram os conflitos.
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O questionamento ao grupo da antiga Associacio estava ligado 4 questio dos
salarios e da participacio. Uma vez no comando da Escola, o grupo ou parte dele,
encaminhou duas providéncias que colocavam em risco a propria sobrevivéncia da mesma.

A primerra foi a proposta e votagio apressada de deflagraciio de uma greve de
apoio a categomia € ao SINPRO. Sendo época de campanha salarial, os professores nio
buscaram as negociagdes com os pais. A paralisaciio foi fetta nos dias 11, 12 e 15 de abril de
1991 e, s6 depois se chamou uma reunifio para discutir com os pais. Isto causou muita
estranheza e indignacBio nos pass e as discussBes seguintes foram bastante tensas. Neste
momento eu participava desse debate como mie de aluno, pois minha filha continuava
estudando na escola.

A deflagragic desta greve havia sido um processo bastante tumultuado, sendo que
mesmo internamente ndo havia consenso: muitos eram contra. De volta ao trabatho, os
professores convocaram uma reunio para discutir o problema com o0s pais e leram uma

carta na qual admitian:

que “atropelamos™ o processo democratico quando nfo inmiciamos
conversagles internas para informar os pais da situagdo pela qual passa os

professores da rede particular e da possibilidade da greve.

Uma vez que todos os professores, em principio, eram membros de uma
cooperativa, ficava muito nebuloso definir contra quem se estava fazendo a greve. Além
disso, com essa atitude ficou dificil propor um aumento nas mensalidades que permitisse
promover wm reajuste nos salarios. Obviamente tudo isto gerou uma enorme insatisfacio
nos pais e em uma parte do grupo de professores. Com o ano escolar j4 iniciado, muitas
pessoas mantiveram seus fithos na Escola, mas os reflexos desta atitude foram sentidos na
virada de ano.

A segunda providéncia daquele grupo, logo na seqiiéncia desta, foi a deliberagiio

acerca de um fundo de reserva que a Escola possuia.
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Sem poder negociar com oS pais um aumento de mensalidade necessario para dar
os sumentos de salarios, o grupo estava pronto a dividir aquele fundo em partes iguas.
Alguns membros da antiga Associagdo (ainda nfio extinta oficialmente) e um grupo de
professores novos que ndo concordavam com as providéncias que vinham sendo tomadas,
buscaram aguelas pessoas que tinham saido, entre a quais eu me incluia, chamando-as de
volta para ajudar nas conversagies.

Iniciamos assim, em 91, uma profunda reflexio sobre o caminho percorrido,
buscando a renovagic das idéias, uma séria autocritica, o resgate de antigos valores, a
recuperacio do principio de autoridade e de coordenago do trabalho. Foi um momento
dificil. no qual a Escola adotou uma postura rigida e fechada a participagdo. As decisGes
eram tomadas somente pelo grupo de associados, sem consulta aos professores. Também a
orientagio pedagdgica tornou-se mais rigida. Retomava-se a fungdo do professor como
aquele que estabelece os limites, gue define os rumos do trabalho.
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2. 4 — Estabelecende as margens ou a gestio como espace de formagdo continuada (4°
momenio: 1991 - 1597)

Entramos entdo no que se pode chamar a quarta fase, com a voltz da Associacio
para realizar ume nova reestruturagio da Escola. Nesta retomada da associacio criou-se um
organograma de transicio em que as equipes administrativa e pedagodgica se reuniam com o
Conselho Administrativo da Cooperativa, que havia sido formado na fase anterior. Na
pratica isso significava uma reunifio dos membros da Associagio com o grupo que Liderara a
Cooperativa. Eram sem divida reuniBes tensas que levaram os membros da Associacio a
adotar uma atitude rigida e intransigente.

Para evitar um esvaziamento maior da escola, buscamos a participacio dos pais e,
um grupo relevante deles nos ajudou nesse processo. Em assembidia geral realizada no dia
24 de maio de 1991, formou-se uma comissio de pais (da qual também participavam
membros da Associaco). Conforme o documento elaborado por esta comissio vemos que
foram estabelecidas trés grandes frentes de trabalho: reorganizagio da escola, espago fisico e

- instrurmentalizacio. o

Estas trés grandes frentes tinham objetivos definidos de agdes. Assim, em relagio &
reorganizacio da escola (frente 1) o objetivo era estabelecer yma centralizacio das decisdes
administrativas e pedagégicas; quanto ao espago fisico {frente 2) realizamos uma reforma na
escola, construindo uma nova sala de aula (pré-fabricada em madeira), uma quadra
poliesportiva, calcadas e um chafariz; e quanto 2 mstrumentalizacio compramos
computadores para a secretaria, ou seja para o uso administrativo e nio pedagégico.

Aquele processo de centralizacio dera-se de forma concreta com a demissio de
alguns professores no final de 91. Este havia sido o fato mais inédito em toda a histéria da
escola — nunca havia ocorrido uma demissio! Toda a aquela situagio vivida nos anos de 90
e 91 nos levava a este tipo de providéncia e, certamente, foi uma experiéncia traumatica,
tanto para os demitidos quanto para nés que demitiamos. N3o seria possivel sustentar aquela
situagdo em que, semelhantemente ao periodo de 84 e 85, “cada £rupo puxava para um

lado”. No ano de 1992 mais alguns membros da associagio, por diferentes motivos,
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desligaram-se da escola. O grupe de associados que ji estava pequenc em 91, diminuiu
ainda mais em 92. As pessoas que representaram uma grande forca na condugio desse
processo jumo comigo, foram a Clarice, jA citada neste trabalho, e o Francisco' que atuava
na parte administrativa da escola.

Como 0S TeCUrsos eram escassos, a concretizacio daqueles objetivos expressos nas
frentes de trabalho contou com a ajuda dos pais através da realizagio de bingos ¢ outras
atividades nas festas da escola, além, é claro, de langarmos mio de parte dos recursos do
fundo de reserva. A reforma da escola teve um cariter simbolico (além do aspecto de

necessidade concreta) — a escola estava “em reformas”.
2. 4. 1 — Uma mudanca de ramo: aprendendo a ver a beleza das aguas

A partir dai fomos, o grupo de associados, retomando a conduglo da escols,
buscando retomar O seu crescimento, pois fodo esse processo levara a muitas perdas de
alunos. Comegava entfio uma fase em que a presenca de uma outra coordenadora, a Eliana®,
foi. bastante marcante para a vida da escola. .Se,. pbr um lado ela trazia uma clareza maior
quanto & colocagio de limites, tanto para os alunos como para os professores, por outro
iado havia uma marca religiosa {de orientagioc espirita) na sua atuacfio que comegava a
desviar a escola do seu propoésito de ser uma escola Fremet, por principio, laica.

A reflexfio que a Escola fazia nesse momento buscava uma sintese. Uma imagem
poética que Eliana trazia para dizer da relagiio entre o novo € o velho, o tradicional e o
libertador, era a da velha e frondosa arvore e o verde novo que brota’.

O Prof Paulo Freire, em carta a Eliana, ensinava bem o significado consegliente
dos esforgos que o educador responsavel e interessado no aluno deve empreender e que nés

faziamos naquele momento:

! Francisco Carlos Pinto Garcia, graduado em Biologia pela Unicamp, professor da 4° série em 1990, de
Ciéncias da 5% e 6" série em 91 ¢ depois encarregado do trabalho administrativo, até 1994,
2 pliana Luiz dos Santos, pedagoga. Foi professora da Curumim em 1990 e coordenadora de 92 a 94,
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...Ha uma que tenho dito e escrito muitas vezes ¢ vou agora repetir:

o espontaneismo ndo é o contrario positive da manipulagdo e vice-
versa. Se ndo sou, por principio, por coeréncia politica, mamipulador, ndo
POSS0 ter no espontaneismo 0 meu caminha.

Como professor, nem posso deixar os alunos emtregues « eles
mesmos, nem fazer deles meros pacientes da minha competéncia, ndo importa
se trabalho com criangcas ou adultos. Nem sé6 a liberdade deles que, sem a
minha autoridade, vira licenca, nem s6 a minha autoridade que, sem a

liberdade deles, vira autoritarismo.

Com o abrago amigo de

Paulo Freire - SP

Essa carta foi impressa no planejamento redigido pela orientagio para a equipe
pedagogica, no ano de 1993. Além dos ganhos na compreensio sobre o espontaneismo e
“sobre a diretividade do processo, muitas outras lighes aprendemos com ela. A “pedagogia
do zelo”, por exemplo, foi uma das idéias trazidas. Faziamos uma série de reflexdes sobre a
questio do zelo e atitude de cuidar pessoalmente de cada passo de um processo”.
A partir desse momento cada material que produziamos na escola recebia um
cuidado especial em seu acabamento, ganhando alguma ilustragic feita a mio, sendo
encadernado com fitinhas, lacinhos, enfim ganhando uma marca de um determinado tipo de

senso estético. Um exemplo € a capa desse caderninho:

? Referéncia utilizada por mio Tse Tung no seu livro “Sobre a contradicio™ — o novo nasce do velho, ndo
espontaneamente.

4 Uma interessante leitura que fiz nesta época foi “O Zen e a arte da manutencio de motocicletas™ de
Richard Pirsig.
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BSLA  COUFERATIVA  {ummme

Um aspecto importante foi a questdo das artes, alcada a um primeiro plano com a
orientacio da Eliana. A poesia, a musica e as artes plasticas ganharam uma maior
importdncia. Aqui € preciso explicar que a arte sempre ocupara um lugar de destaque na
proposta da escola. Na préopria Pedagogia Freinet ela tem um papel de enorme relevéncia na
educagio das criangas. Mas o que mudou foi a forma de encarar as produgdes infantis. Até
ali nossa atitude diante de desenhos, pinturas e outras manifestacdes das criancas era de
receptividade quase incondicional: a crianga desenhava e nds elogidvamos, acreditando que
com isso estivamos valorizando o seu trabalho. E claro que estou generalizando muito, mas
esta era uma atitude fregliente: tinhamos o receio de reprimir a livre expressio da crianga.
Os questionamentos trazidos pela Eliana nos ajudaram a ver esta questio de uma forma mais
ampla, Eu mesma reconhecia ai orientages da propria Pedagogia Freinet que ndo estavamos

implementando.
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2. 4. 2 —~ Na mudanca de rumo os riscos de se perder em outras dguas

O zelo em cada trabalho e o aprimoramento nas artes, a recolocagiio do professor
como figura central e que portanio coloca limites claros para os alunos eram as reflexdes
que faziamos naquele momento e que foram importantes para a escola. Porém, por outro
tado, aparecia um discurso e uma forma de tratar as questdes impregnados do dogmatismo
religioso.

Nessas comunicagBes com oS pais eram feitas desde 1990 através do Informativo
Curumim e as afirmaces que fago t8m nesse material empirice a sua fonte de referéncia (ver
Anexo 1), E assim que, no Informativo n° 27 de 16/10/92, encontramos uma convocacio
para reunides de pais assim redigida:

& CURUMIM E5T8 MupanNbBo?

Muiless peis tém feite =sta pergunta.

Mon da coerdenacls pedagégice #a Escpis esiames
chamandn a tedes parae um eorantres sngs BESSAMPS LONVersar
suvir, estiarecer sobres

= pedagegie Frejoel

Coenntegdss currsrularss, censtrugdis de canhecimenie

fagreventaio €8 prayete para 90

-o@ guest¥e da gdisciplina

& Betializacis

Fl

RESHE ENCENTRE TEREMES RINBA (MW@ BREVE EXAPSBICRS SORRE
A ERUCACAE HNBS ANES Y8/890, REFLETINDSG SBBRE O PRBILETE =aARA
G ANEBS Fe.

Esta reunilio £ muiie impwrtanies paras todes nés =
gesiariamnes de rontar com oa precenca de togdss .

HORARIOS:

DifA 20 DE DUTUBRE (%2 FEIRB) &5 28 H
Fara oo pais de Pré {(manh3 = tarde) & 18 sérip

Bif 24 BE SUTUBRG (SABADE}
dan P00 &5 11390 h para os pais dw 72 & 32 séries
dam 11:39 4s 13:3% h pars o5 pais dae 48, 32 2 HE whrie

Bif 27 BE QUTUBRD (38 FEIRA) &8 20 o
para 2% pais de Maternal & Intfantil (manhd & tarde]

fitenciosapents
# esprdenacio pedegégica @2 Escela Curumis



A pergunta pairava no ar: A Curumim estd mudando? Tento levantar algumas
hipGteses para este questionamento dos pais. Que a escola estava mudando ndo resta divida,
mas o questionamento reflete um desconforto e isso também precisa ser comentado e para
isso volto a leitura para dois Informativos anteriores: o de n° 18 de 07/08/92 e 0 de n° 20 de
21/08/92. No primeiro colocamos uma citagio de Freinet extraida do livio Ensaio de
Psicologia Sensivel (Freinet, 1978) e no texto chamévamos a atencio para a necessidade dos
pais cumprirem os horarios estabelecidos pela escola. No segundo, o mesmo texto e a

mesma chamada sfio feitos dando mostras de que nfo bastava uma chamada, era preciso um
trabalho mais intensivo.

INFORMATIVO
CURUMIM

Ne 20 DATA: 25.08.92

Hl

‘I

mmm SOREE HORARIO DE FUNCIONAMENTO DA ERCOLA

Mmagﬂﬂmammmﬁoumaﬁm&mm.

wowﬁapvu&h‘oésuﬂsmcbd’aqujdgma:
# Dzt com quom andas; dir-le-ei ques &%

Cmﬁﬂoﬂmmmwmammmmn
Informativo de 07.08.92.

mammmmmwmm-m&m
Mansmb,mﬁmphmdmpdomcnuﬂn.mhmm“gﬁ.
muwmw“aaﬁmb&ohﬁodﬂmowaﬂmo
puia&:&mliéde’?:ﬁ&slﬁ:ﬁkepﬂopuhdod&hrded: 13:15 &8 17:45 b, ¢ todos m 15
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Nesses Informativos vemos aparecer a problemética sobre os horarios e atrasos das
criancas para as aulas. A escolz estava colocando um limite para os pais, pois quem atrasa
nfio sio as criangas € sim os pass. O relacionamento com eles — amigéavel e/cu permissivo
esbarrava em situacOes praticas do dia-a-dia. A problematica da colocacio de limites viria
denunciar i850. O processo teria que evoluir para uma atitude mais amadurecida para
constituir uma parceria fundada em regras claras. E necessario explicitar ainda que como
uma experiéncia movadora, haviz um imagmario em torno da Curumim em que todas as
regras da escola tradicional eram postas sob suspeita, até mesmo uma questio elementar
como esta do cumprimento de horarios passava por questionamento.

Um outro aspecio que originava a pergunta — “A. Curumim estd mudando?” estd
ligado ao fato de termos divulgado campanhas de doaglio de alimentos para instituicBes de
caridade. A Curumim estava se tornando uma escola religiosa? A presenca da Elianz dava
indicios positivos, no entanto, enquanto escola assumiamos uma outra postura. Sempre
acreditamos que a questiio espiritual € da algada da familia e a escola congrega familias com
diferentes orientagdes — catolica, espiriia, protestante, laica... principalmente laica em nosso
meio, Assim, viamos aquelas campanhas como uma participagio e contribui¢io possivel, da
classe média, para os problemas sociais do Brasil. Em Informativo de 1993 encontramos um
exemplo desse posicionamento oficial da escola que se manifestava pela participacio na
Campanha da Cidadania encabecgada pelo socidlogo Herbert de Souza, o Betinho.

O Brasil vivia um momento de desencanto com as lutas politicas, apesar da
mobilizagdo popular, das manobras e articulages politicas que haviam levado Collor a
renuncia em 92. Da matéria do jornalista Marcelo Coelho publicada pela Folha de Sdo Paulo
em setembro de 93 e que republicamos no nosso Informativo, destaco um trecho que

expressa bem o sentimento que viviamos:

Derrotas

Diversos fatores se encarregaram de dissipar toda essa crenga.

Nio s6 a percepedio de que reformas sociais amplas, no Brasil, parecem
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impossiveis. Mas também as derrotas que a mobilizagdo da sociedade civil
conheceu ao longo dos dltimos anos. Da campanha das Dirstas aos “fiscais
do Sarney”, da campanha de Lula ao impeachment de Collor, tem-se a
sensagdo de que todos os esforgos mobilizatorios da esquerda, que todas as
atividades da “sociedade civil”, se prestam & decepgfio. Jornalista Marcelo
Coelho, Folha de S#o Paulo, setembro de 1993, (Informativo Curumim de
sefermbro de 1993 — Anexo 1)

Nio sucumbir ao sentimento de desesperanca era um imperativo exigido pela
coeréncia de quem ainda achava que, no campo da educacfo, era preciso continuar lutando
por mudangas.

Também no &mbito interno a equipe de professores sentia as mudangas na postura
da orientacdo, embora a Clarice e eu continuissemos a nos pautar pelas idéias da Pedagogia
Freinet, o estilo envolvente e centralizador da Eliana gerava confuses nas praticas em sala
de aula, Lembro-me de uma reunido pedagbgica (ja em 1994) em que as professoras me
perguntaram sobre. come deveria. ser conduzido o trabalho relativo a Pascoa e eu respondi
que deveriamos apresentar 3s criangas as varias formas de se comemorar esta data segundo
as diferentes tradighes religiosas. Para mim, uma resposta comum, no entanto, a equipe
respirou aliviada, pois havia circulado a orientagio de que se deveria enfocar apenas a

tradigio cristi.

2. 4. 3 — Nio se navega em vio — as travessias, as mudancas no percurse

componde a viagem

Apesar das contradigbes da sua atuagiio, foi ainda com a Eliana que aprendi a
exercer perante as criangas um papel mais disciplinador. Toda a experiéncia do periodo
anterior, no qual formaramos a “Curustituinte”, tentando estabelecer e fazer cumprir regras
com as criangas, tinham tido um resultado pouco eficaz. Os problemas de desrespeito e

agressividade continuavam a se manifestar ¢ podemos, em parte, atribuir aos descaminhos
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vividos pela equipe pedagégica (vide fase anterior) e 3 sua falta de coesio mas também 2
falta de um principio de autoridade na mossa atuacio. Toda autoridade era vista como
autoritarismo. Compreender a diretividade implicita no papel do professor foi uma
contribuigdo para o estabelecimento do principio de autoridade no processo da escola.
Comegavamos a adotar, com os alunos, sangBes para o nic cumprimento de regras de uma
forma bem mais sistematica e rigida. Nos anos seguintes veriamos que outras escolas
alternativas também realizavam esse processo, revendo posicdes e clareando papéis. No bojo
dessa discussfio, as criticas ao escola-novismo, que ja ocorriam po final da década de 70 ¢
micio dos 80, se acitram ao buscar “mexer” nos pilares da escola tradicional com j&
explictado no primerro capitulo desta dissertagio. Dois grupos criticos da educagio
mformavam essa discussfo: Demerval Saviani e Paulo Freire, ou o embate da competéneis
técnica e compromisso politico.

A reportagem a seguir da Folha de S3o Paulo, publicada no dia 26 de margo de
95, e que faz parte dos achados de campo que compdem o Anexo 1, pode nos dar uma
pequena idéi de como as coisas estavam acomiecendo. Traiava-se, a meu ver, ndo de um
retrocesso, mas sim de um avango. Mas, comegando pelas manchetes que carregavam no
tom depreciativo dos experimentos e inovagdes gue haviam sido tentados, as matérias
apontam a revisio de caminhos que estava ocorrendo.
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Ainda nessa matéria publicada pela Folha pode-se ler, numa outra reportagem, o

tom pejorativo com o qual as inovagles foram vistas. O texto abre dizendo que:

“As escolas experimentais surgiram contra. Conira o ensino

fradicional, contra a repressio, contra o avtoritarismo.”

A leitura dessa matéria nos permite perceber que as mudangas e inovagdes sio
processos dificeis e intensos para aqueles que se langam em novos terrenos ou novos mares
e 0s erros sdo etapas necessarias. Além disso, as forgas conservadoras e tradicionalistas
encarregam-se de apontar enfaticamente os erros, minimizando os acertos e escamoteando
as denfincias contidas nessa busca por renovacio. Certamente, 0s erros ocorrem e € preciso
coragem para reconhecé-los e a disposicio para corrigi-los. A escola tradicional ndo deixou
de ser excludente e intransigente para com as diferencas de qualquer natureza, somente pelo
fato de que as movagdes ainda ndo tinham encontrado ¢ equilibrio necessirio na condugio
do processo.

Mais recentemente vemos su'rg'ir' com forga na sociedade o movimento pela
incluso de alunos portaderes de necessidades especiais nas escolas regulares. Todas as
escolas estiio sendo instadas a promover esta inclusfio, no entanto, as praticas mais centradas
nos mteresses e necessidades dos alunos, tipicas das propostas inovadoras sdo as que se
encontram em methores condigbes de responder a esta demanda social, mesmo porque,
muitas delas ja a praticavam mesmo antes de que se tornasse lei, como & o caso da Escola
Curumim. As praticas conservadoras, baseadas na competicio e na exclusio dos “mais

fracos”, terfo que ser necessariamente revistas a partir desta perspectiva de inclusio.

2. 4. 4 - Margens ¢ limites ¢ a construcio de relacGes humanizadoras de

trabalho

Qs acontecimenios da fase anterior tinham deixado marcas na escola. O efeito

mats imediato tinha sido o esvaziamento da escola, 2 perda de muitos alunos. Assim, se em

105



1991 tinhamos um total de 222 alunos, em 92, iniciamos ¢ ano com 149, Mas o efeito mais
prolongado foi a propaganda negativa que tudo aguilo ocasionou. Ainda no ano seguinte,
1993, contgvamos perdas ¢ a escola iniciava o ano com 129 alunos.

Era necessario agora buscar uma divulgacic mais ampla e contra-hegemdnica,
nesse periodo, comecamos a encarfar em jornais da cidade nosso material de propaganda:
tabloides de jornal. Precisavamos trazer mais alunos, preencher as vagas ociosas para termos
uma situagfio financeira mais estavel No entanto, nfio se coadunava com o nosso estilo e
com 0s nessOs principios, usar um tipo de propaganda mais superficial, muito comum nas
campanhas feitas pelas agéncias. Aqueles jornais que fizemos, cheios de matérias com
contetido pedagdgico acabaram contribuinde muito mais para reforcar a confianca dos pais
que Ja estavam na escola e s6 muito gradualmente foi trazendo alunos noves. E claro que a
situagdo financeira ficara comprometida nesse processo.

Tambeém elaboramos, para a equipe de professores, uma pequena brochura que
chamamos de “Guia do Professor”. Este documento era, praticamente, a reedicdo do
Regimento Interno agora revisto e ampliado. Novamente trazia, ogo no inicio, a definicio
do papel da Associagic Educacional de Campinas, como entidade mantenedora da Escola.

Mais a frente, cita a professora Maria Licia dos Santos (1993, p 18):

“Cada professor ¢ wma personalidede finica, cada
aluno ¢ um individug diferente. cade classe constitui uma
_ . e . realidade paricular, cada escols tem sur caracteristica
ASSOLIACAD TRUCACIDRAL DE CAMPRAS . prépria, cada momente  historico  pessul  suss

PECOLA CODPERATIVA CLRE MM . peonbiaridades. Essa reatidade complexa e dindmica exige
L o © também o jeu legitmo respeiio - ¢ recoims milazroses,
pETa um PNSIRG 39 NEImO i%m;m LORETIE CHIM £5%a
tealidade o eficiente, afio exigtem™
£ Pedugogia Fremel serve pars ndy como um guis.
um caminho, mas amey de mas nada acredifamos ser
necessénio ¢ wabaiko cador ¢ compromissade de cada
moiesser

Buscames Tondsrecutalments relaches de coaperacin
nias relacdes com as eniangas,
nes estudss £ trocas de exmeridncias enire 0%
adules,
RS CORVETSAS ¢ Mteracdes vom o pais,
nz disponibilidade de enriquecer o5 materiais ¢
tEomcas utilizades no dla-a-dia,
nas relgodes com os funcienarios dz Sscola,
no cudade com es bens ¢ materiars da Fscala sl
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Vemos ainda que esta busca de relagdes cooperativas ndo deixava de enfatizar as

cobrancas quanto 20s compromissos de cada um:

ASSOCIACAG EBUCACIONAL B CAMPINAS
@, Estagidring

A Escola recebe dois tipos de estagidrios: aguele
que procura a Escola para cenhecer nessa proposia
Pedagdgica e aqueles que v&m para travathar na Escola,
Nos dois casos o professer devera ter disponibilidade para
recebé-los. A equipe de coordenacio faré um contaio
prévio com o professor ou deixari afixade em quadro
proprio (na salz dos professores) o hordrio © 2 wema em
gue o estagiario fard & observagdio. Mantenha-se atente a
cste quadro assim vocof saberd de antemio se @ sua turma
tera uma visita,

1%, Ndmero de alunos por sala

© professer deve estar cieme do nimere de vagas

parz2 a sua turma ¢ deve s¢ preparar pam o preenchimento
das vagss em qualquer épeca de ano.

11. A redacdo prefesser/pai

Nosse trabalho se enriquece com a participacio ¢
conhecimente dos pais. £ fundamental cultivanmes este
bom meiacionamenio. Para tante € necessario:

2) germemiir espace de eowevimas pasR cases
especiais de criangas ¢om a supervisio de Grientador;

b} evitar awitos cem es pais, buscando 2
intermediacio do Orientador:

¢} avisar scmpre sobre passeins fora da Fscoia.
através de bithetes enviados com antecedéneia;

d) sempre que sair da Escola ¢ necessario mais um
adulte para acempanhar a turma (pedendo ser um pai);

ESCOLA COOPERATIVA CURINI

ASSOCIACAD ERUCACTONAL DE CAMPINAS

) informar aos gais wbre incidentes sspeciais
ocorridos com 2 crianca na Escola: 1ombas, brigas, aipmm
mal-estar ou comportameme diferente;

f) quando a crianga faltar nmais de 2 dias segnides
entmar o contalo Corn os pais para saber o que ocoTTe:

£} criancas de forz dz Escola nlio podem participar
da turmz: o professer deve encaminhar parz a secretaria
ou orientacie.

7} em caso de docnpa de uma Crianga, avisar o
encarregado pela Satide na Escola eu a sricntagdse,

12. Relzcdo Profeser/Alune/Srganizacis
“4 pedagopia do zelo™

a) orgenizar sempre com as criamgas ¢ Sspace de
trabatho; deservolver o wabatho cotidiane ¢ pedagégico
de cuidar dos materiais da sala ¢ limpeza:

b) desenvoiver o sentido de coletividade no use dos
materiais ¢ espaces comuns dz Escela; biblieteca
laboratorie, varandas. drea cxiema;

¢} ao rmino de cada aula deixar bances ou
carteiras e alrucfadas scbre as mesas e o chie Hvre de
objetos de use;

&) wivsar senpre &5 CTiENgES oM TRES TOuPAS ¢
ohjetos de use pessoal, svitando perdas:

.2} recalber os bringuedos de areiz fumie com as
criangas;

) procumer ccopowizar ne gasie com materials o
tratrathar com as criangas pestura pera evitar desperdicios

£) ficar sémpre muite 1Mo 205 PErigos exiswnics
nz Escola; saber ende © como as criancas estio 1 niie o
muornento; .

ESCOLA COOPERATIVA CURUMIM

Comegavamos a estabelecer um relacionamento no qual grupos defimidos (a
associacdo e os contratados), constituindo-se enquanto tal, buscavam aprender a cooperar e
a construir relacbes transparentes.

Fliana permaneceu na escola até final de 94. Com a sua saida retomamos as idéias
fundamentais de Freinet para coloci-las numa pratica conseqiiente e compromissada.
Acreditamos, sim, que € preciso trabalhar com a livre expressdo da crianga, trabalthar sua
autonomia, criar uma sala de aula onde o trabalho cooperativo motiva o crescimento do
aluno. Mas resgatamos também wma parte mnportante da propria Pedagogia Freinet que € o
aspecto do trabalho motivado, organizado e disciplinado, que € a relagiio de respeito
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professor/alunc na qual nio é s6 o professor quem tem gue respeitar — o aluno também. Se
na introdugdc deste trabalho trouxemos a analise feita por Manacorda na qual ele
identificava 0 corporativismo dos professores tradicionais e o seu desprezo aos interesses e
necessidades do aluno, chamando a atenciio para o surgimento de propostas alternativas
empenbadas em construir esse respeito ao educando, entre as quais a Curumim se enquadra,
agora € o momento de tocar nesse outro ponto, qual seja, uma relacio de respeito € feita de
duas setas: do professor para o aluno e do aluno para o professor. Nem mondlogo do
professor, nem mondlogo do aluno, mas sim didlege respeitoso e construtivo.

Nos anos de 95 e 96 comegava-se a construir também dentro da equipe
pedagoégica, as bases para um relacienamento de dislogo sem deixar de assumir as tensdes
resultantes dos conflitos entre patrSes e empregados. Estivamos agora com uma equipe de
professores relativamente nova na escola e, se por um lado este era um dado positivo, pois
eles nflo traziam os rangos da etapa anterior, por outro lado, perdera-se muito da pesquisa e
reflex3o sobre a pratica em sala de aula. Era preciso recomecar o trabatho de implementacio
¢ utiizagiic de mstrumentos da Pedagogia Fremet. Mas como fazer? Como funciona? Essas
eram e sdo sempre as perguntas do professor e da professora e isso nfio quer dizer que eles
estio pedindo uma formula, uma receita. Nio se d aula como quem faz bolo ¢ o professor e
a professora sabem disso.

Em 1995, miciei com o grupo, na sala dos professores um “livro da vida”, um dos
mstrumentos mais ricos dessa Pedagogia. O intuito era mostrar como funcionava este
instrumento fazendo-o funcionar entre nds — experimentando-o. Muito do que relato a
seguir foi possivel de ser recuperado gragas aos registros que fizemos no Livro da vida dos
professores (Anexo 1). Nesse livro anotavamos momentos do nosso dia-a-dia, escreviamos
relatos de reunibes pedagogicas ou assembléias, colavamos textos para compartilhar com o
grupe, enfim, iamos registrando um pouco do vivido. E o vivido comportava suas tensdes;
fundar as bases para um relacionamento pactuado ndo é algo simples, especialmente quando
as dificuldades financeiras se avolumam. O relato a seguir, de uma assembléia feita com os

professores, em abril de 1995, d4 uma boa medida dos entraves ¢ dificuldades. As vezes era
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preciso explicar as decisdes da escola, as imposighes legais as quais tinhamos gue nos

submeter, mas 4s vezes era necessirio mediar as relaghes entre os préprios professores.
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Amda no relato dessa mesma assembiéia vemos algumas concluses que foram

tiradas, apesar das dificuldades inerentes ao debate:
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Nagquele momento comegévamos a evitar de chamar os pais para resolver os
problemas financeiros da escola. Era preciso, antes de mais nada, consolidar o projeto
internamente e resolver os problemas com os nossos proprios recurses. Naquela mesma
assembléia fo1 apresentado um quadre que mostrava o enorme niimero de vagas ociosas que
possuiamos. Dentro da equipe, amda surgiam as contestagdes daqueles que viam na baixa
quantidade de alunos por sala o principal critério da qualidade do ensino. A solugio era
crescer, principalmente no fortalecimento da prética pedagdgica, de forma que adotdssemos
com seguran¢a a mesma bandeira proposta pelo movimento Fremet: 25 alunos por sala.
Estavamos com 181 alunos, mas ainda tinhamos uma relagdo adulto por crianca muito baixa,
por volta de dez criangas por adulto.

Crescer pedagogicamente significava também encarar as discussdes sobre as
relagdes trabalhistas e estabelecer limites também nesse Ambito. Questdes basicas de

compromisso profissional eram transformadas em bandeiras de lutas (por alguns professores,
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nic por todos, evidentemente) contra ¢ exercicio do poder. A discussdo instalava-se e
procurdvamos encaré-las como uma etapa necessiria para o crescimento de todos. Vemos a

seguir um exemplo disso. Nele optei por omitir o nome do professor, pois o que interessa,

para o nosso trabalho, € a discussBo sobre as questdes do cotidiano:

Ui, 08,0256

A resposta do professor que, ¢ importante dizer, tinha muitas quahdades no

trabalho com os alunos, veio imediata:

& e PRl
so FEr MO DESFER.TREOR. (n Do® puE BEIFER
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Relagdes de trabalhe envolvem conflitos e, 4s vezes € precisc separar o que €

inovador e critico do que € mero discurso. Logo no més seguinte mstalamos o relogio ponto

na escola e, é clare a discussdo aumentou,
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Encontra-se no Anexc 2 um texto intitulado O reldgio ponto, esse monsiro... ou

da construgdo de relagbes humanizadoras de trabalho”, que escrevi nesta época para a

equipe e que reflete o teor dessas discussdes e os encaminhamentos que davamos. Nos

processos de gestdo dz escola iamos descobrindo formas de construir relagdes democraticas
sem esquecer compromissos e, principalmente, jamos vivendo experiéncias de participacio
que favoreciam os processos formativos de todos nés. A gestio da escola era em si um
espago de formacgio continuada.

Com o objetivo de fortalecer o conhecimento da proposta pedagogica da escola
pela equipe, em 1996, participamos do 1° Simposio da Pedagogia Freinet, organizado pela
PUC-SP e Nucleo Freinet/SP, ocorrido nas dependéncias daquela universidade, nos dias 05
a 09 de junho. Aquele era o ano de centenario do nascimento de Freinet e realizamos uma
série de atividades com o objetivo de dar visibilidade 4 esta pedagogia. Um exemplo é a
nossa revista de divulgagio da escola (que a partir dali comecava a ter sua ediciio colorida)
na qual o tema principal era o centenrio de Freinet, Piaget e Vygotsky, enfatizando as
convergéncias ne pensamento desses trés pensadores da educacio.

As discussGes, evidentemente, nfo eram 0 aquelas relativas aos processos de
gestdo ~ taylorismo, marxismo, limites e autoridade —, que certamente contribufam para a
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formacio da equipe. Buscavamos dar passos na teorizacio e aplicagio pratica da Pedagogia
Freinet. Em julho, durante o periodo de replanejamento, tivemos na escola um minicurso
oferecido pelos professores Jean e Andréa Astier’, asbordando a temética do ensino de
Ciéncias. Intitulade “O método natural das ciéncias”, este minicurso trouxe uma imporiante
contribuiciio & equipe para as discussdes sobre esse tema. Encontra-se no anexo 3 o relato
desse trabatho realizado pela equipe naqueles dois dias de estudo.

Todo este periodo foi marcado, prmcipalmente, pela rearticulagio da Associacio
como entidade que conduzia os rumos da escola. A partir de 1995 atuavam junto comigo
como membros da Associacio apenas a professora Monica (ja citada ¢ a quem eu chamara
para realizar o trabalho de orientagio dz Educaciio Infantil) e a Regina®, que tendo entrado
como professora, participava agora do trabalbo administrative. Além dessas pessoas
tinhamos ainda a Claudia’, que, nfio sendo associada, respondia por parte da orientacio e
pela direciio da escola junto 4 Delegacia de Ensino.

(Gradativamente a escola comegava a crescer € O grupo, agora pequenc de
associados, buscava uma melhor organizagio nas relagbes internas com os professores
(estabelecendo, através do didlogo, a exigéncia no cumprimento dos compromissos e
incentivando a pesquisa e tateic na pratica Freinet), nas relagBes com os alunos
(estabelecendo limites mais definidos) ¢ nas relagdes com os pais {estabelecendo também
limites ¢ informando mais claramente sobre a proposta).

Um grande problema gue sempre se apresentou para nds, era o fato de estarmos
aum terreno alugado. Sendo uma mstituicio sem fins lucrativos ficava dificil conseguir
empréstimos bancarios — serd que do ponto de vista do capital, quem nio visa lucro nfo
paga suas contas?

Por outro lado era também muito dificil conseguir financiamentos ou doacdes do

tipo que se concede a instituigbes de caridade. Nio éramos nem uma coisa nem outra.

% Jean Astier ¢ um professor francés que compde ¢ movimento Freinet j& hd alguns anos. Andréa, sua esposa
¢ brasileira e trabalhou no Brasil e na Franga.

© Regina Paulina Fidalgo Figueira, graduada em Pedagogia, professora e profissional da escola desde 1993.

7 Claudia Luiz dos Santos, graduada em Pedagogia pela PUC-3P, foi professora, orientadora ¢ diretora da
escola, tendo trabalthado de 1993 a 1997.
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Esta contradigio quanto ao carater da entidade mantenedora nos levava, ou melhor,
exigia a busca de uma soluglo, pois o proprietiric pedia o seu terreno e precisivamos de
capital para fazer uma nova mudanga. A solucio implementada e os caminhos tomados pela

Escola Curumim serdo objeto do tépico seguinte.
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2. 5 — Um porto onde atracar (5° momento: 1997 — 2003)

2. 5. 1 — Mudando de embarcacio para retomar a rota.

Para o periodo que passo a analisar, tem pouco a contar, pois € praticamente o
momento atual da escola e até a distdncia no tempo inexiste para podermos avaliar os
encaminhamentos dados. Existem indicios de uma consolidagio. Alguns tateios e conquistas
que vém sendo possiveis serdo justamente o alvo da discussio do capitulo seguinte, no qual
trataremos das parcerias.

Os problemas enfrentados aquela altura inviabilizavam a prépria sobrevivéncia da
Escola, pois o proprietario pedia o seu terreno e precisavamos sair dali. A situagio
financeira era de tal ordem que, embora felizmente ndo tivéssemos dividas, também ndo
tinhamos nenhuma reserva, receitas e despesas literalmente empatadas, o que contabilmente
¢ prejuizo, pois ndo ha recursos para compensar a depreciacio.

A situagfo exigia a busca de uma solugio, que foi encontrada durante o ano de
1997: o fechamento daquela entidade mantenedora, a Associacio Educacional de Campimnas
e a criagdo de uma nova sociedade na qual algumas pessoas da escola foram chamadas a
participar entrando com algum capital A figura juridica a constituir-se em mantenedora do
projeto pedagoégico da Escola Curumim passava, naquele momento por uma mudanca
radical: de associac8o sem fins lucrativos regida por estatuto para sociedade civil com
cotas'. Eu assumira a direcio da escola em 96 e percebia que era necessario reconstruir um
nucleo de pessoas que se responsabilizasse efetivamente pela manutenciio e conducdo da

mesma. Conversando e apresentando os problemas para cada uma das pesscas que foram

! Fazem parte da atual sociedade mantenedora da Escola Curumim as seguintes pessoas: Luiz
Paulo Serda, a Mdnica de Campos Galvio (antiga associada e ja citada anteriormente), a Regina Paulina
Fidalgo Figueira (que também for associada, também ja citada), a Rina Katia Cortez (professora de
Portugués e Espanhol ¢ desde 1998 coordenadora do ginasio), a T4nia Regina Laurindo (4 citada e atual
coordenadora das ¥ séries), a Simone Bolognini (professora de Ciéncias) € a Anita Arruda M. San Martin

(professora do Maternal).



chamadas, fomos construindo as articulagSes necessarias para consolidar esse novo grupo
que se dispusesse a enfrentar os desafios que vinham pela frente. Neste processo a presenca
de Luiz Paulo Serda foi de extrema importincia’. Formado em engenharia e tendo sempre
atuado nesta area, naquele periodo ele deixou a sua area e participou ativamente do
processo, trabalhou na escola, s6 retornando 2 engenharia alguns anos depois.

Com 1ss0, construindo um grupo efetivamente interessado e comprometido com a
sobrevivéncia da escola, com o desenvolvimento do seu projeto pedagégico, realizamos o
que ouso chamar de faganha: em cinco meses alugar um novo terreno, construir as novas

nstalacdes e mudar a escola de enderego.

2. 5. 2 — A procura de um porto para atracar

O primeiro desafio para esse grupo era a propria mudanga de endereco da escola.
Muitas pesquisas tivemos que realizar para encontrar um local para alugar que ficasse na
mesma regiio. Encontramos uma chécara na Rua Santa Maria Rosselo que oferecia as
condigdes minimas necessarias: era razoavelmente grande (3.500 m’) e o proprietario se

dispunha a alugar para a utilizagio como escola.

? Apesar da diferenca de drea profissional, sempre acompanhou de perto a situagiio da Escola por ser meu
companheiro.
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No entantc havia muito trabalho a ser feito para torna-la adequada. Aquela

concepcio de escola que descrevemos no primeiro capitulo estava muito longe — o que havia

era uma casa e muitas bananeiras.

Entrada da
chacara
antes das
obras de

adaptagdo.

O quintal da
chacara:
muitas
bananeiras e

arvores.
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A transformagiio daquele espago foi possivel gragas a inestimavel ajuda do
arquiteto Marcos Spagnol, pai de trés alunos da Escola. Remover terras, “plantar” salas de
aula, criar um espago agradavel para se estar e aprender foram as artes que ele realizou,

ajudando a garantir a continuidade do projeto.

Atividades de limpeza e terraplanagem do terreno
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Para fazer da mudanca um processo claro e desejado por todos, organizavamos as
aulas-passeio com as turmas para conhecer a nova chacara. Queriamos que todos se
apropriassem da nova escola. Algumas turmas chegaram a fazer albuns sobre o assunto.

Naqueles meses todos nds nos envolvemos num trabalho bracal para construir

fazer a mudanga da escola.

Em fevereiro de 1998 conseguimos iiciar as aulas na nova escola. Era uma vitoria

conquistada por todos e que merecia uma festa de inauguracéo.
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Optei pelo relato através das imagens para descrever esse momento pois é dificil
descrever com palavras a intensidade com que ele foi vivido. Transcrevo a seguir um trecho

do discurso que proferi naquela festa de inauguragio e cuja integra encontra-se no Anexo 4:

Para se manter um projeto como este num pais em que o descaso
com a educacdo € tdo grande, € preciso mais que sonho, ¢ preciso mais que
0 desejo: sdo precisas convicgio, fé, perseveranga ¢ até mesmo obstinagio.
Porque as agruras logo se apresentam, os obstaculos parecem, as vezes,
intransponiveis. Mas o bom é que um sonho assim nfio se sonhou so.

Muitas méos, cabegas ¢ coragBes trabalharam juntas.

Aquele discurso reforgava nosso compromisse de desenvolver um projeto baseado
na Pedagogia Fremet e preocupado com a construgio de uma cidadania fundada em valores
como solidariedade, diversidade e tolerincia. Iniciamos o ano letivo de 1998 com 180
alunos. A escola ja havia implantado todo o Ensino Fundamental, ou seja, ja tinhamos
classes de 1° a 8" séries. A primeira turma de 8 série a completar os estudos na Curumim
tinha tido sua formatura em 1994. Estavamos agora num espa¢o mais adequado, com salas

de aula mais amplas e possibilidades de crescer.

2. 8. 3 — Navegar foi precise para se chegar aonde se queria

A nova organizagdo da estrutura da mantenedora da escola, em sociedade, dava
condi¢Bes de definirmos os rumos com mais seguranca. Duas grandes empreitadas
comecavam a se desenhar claramente a partir daquele momento.

Uma dizia respeito a sistematizagio do trabalho de inclusio de criangas portadoras
de necessidades especiais nas nossas classes. Apesar de sempre termos recebido tais alunos,
0 projeto era tornar essa pratica mais consistente em nosso trabalho. Iremos tratar mais
profundamente desse tema no préximo capitulo.

A outra empreitada foi a implementagio do programa de bolsas de estudos para

alunos provenientes de familias de baixa renda. Retomo aqui a explanagio feita no primeiro
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capitulo deste trabalho quando tratamos dos modelos de inovacdo surgidos no Brasil dos
anos 70. Aquela altura mencionamos que havia dois grandes modelos, um mais voltado para
a questiio pedagdgica interna as escolas e outro que enfocava a dimensdo politica da ag8o
educativa, questionando o “a quem serve a educacgiio” e preocupado em contemplar a
cultura dos excluidos e construir uma escola popular. Certamente nfo poderia dizer que a
Escola Curumim, com toda a sua trajetoria, fruto de uma insatisfagio localizada numa
camada média da populagio, sendo sempre uma escola privada, sobrevivendo da
arrecadacio das mensalidades estaria se alinhando a essas experiéncias de agdo educativa.
Seria até mesmo uma arrogincia de nossa parte querer nos equiparar aquelas experiéncias s6
pelo fato de estarmos promovendo o concurso de bolsas de estudos e seu conseqiiente
programa de subsidio as familias de baixa renda. Antes de gerar qualquer mal entendido
quanto a isso, esclarego que nio pretendo defender que a Curumim estaria se tornando uma
experiéncia de educagio popular. Acredito que toda a experiéncia construida no dmbito das
escolas particulares tem sua importdncia e valor, mas nfo podem ser confundidas com
aquelas praticas. Talvez se devesse tentar uma melhor aproximagio entre os atores dessas
diferentes experiéncias: as publicas e as privadas.

Considero, no entanto, fundamental explicitar a importincia deste programa no
contexto da escola e os desdobramentos que ele proporcionou para ¢ nosso crescimento. Os
principais objetivos que nos orientavam, na condugdo deste programa, eram:

1. Tornar a clientela mais diversa, mais plural. Evitar a homogeneidade sécio-
econdmica de termos uma clientela exclusivamente de classe média, favorecendo trocas mais
ricas e verdadeiras entre as criangas.

2. Nos aproximarmos mais da propria vocacdo da Pedagogia Fremet que tem, entre
as suas principais bandeiras de luta, a constru¢io de uma escola para o povo. Ser uma escola
voltada exclusivamente para uma elite nio se coaduna com a Pedagogia Fremet.

3. Assumir nossa responsabilidade social e servir, de alguma forma, &2 comumdade
do bairro que estd ao nosso entorno. Oferecer a4 comunidade aquilo que, acreditamos, € o

que melhor sabemos fazer: educar criancas e adolescentes.
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Ja no ano de 1998 fizemos o nosso primeiro concurso de bolsas. O procedimento
adotado foi a divulgaciio desta proposta junto a creche Dr. Claudio Novaes que situa-se
exatamente em frente 4 escola. Trata-se de uma instituicio religiosa (catélica) de caridade
que atende criancas em idade pré-escolar e também criancas que freqiientam o Ensino
Fundamental oferecendo atividades complementares 4 escola no periodo oposto ao que a
crianga estuda. O contato foi feito com a dirigente da creche, a Irm3 Heloisa e através dela
pudemos divulgar a promogdo do concurso. Tivemos, assim, no final daquele ano de 1998
uma primeira edigio relativamente timida do concurso e recebemos cerca de dez alunos
bolsistas para o ano letivo de 99.

Ja em 1999 ampliamos a proposta, divulgando pequenos cartazes em outros pontos
comerciais da regido, na propria creche e junto aos pais da Escola. Também no ano de 2000
o concurso foi reeditado de forma ampliada. Comegivamos a ser procuradas
espontaneamente pelas familias da regido, que aguardavam a época em que a crianca deveria

entrar na 1° série.
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CONCURSO DE BOLSAS DE ESTuDg

FAoprender é um exercicio de cidadania

A Escola Curumim estéd promovendo um concurso de bolsas de estudo para alunos
de 1% a 6° série, que estudam em escolas publicas e ndo tém condigdes de arcar integralmente
com os custos de uma escola particular (mediante comprovagdo de renda familiar).

e As inscrigdes — devem ser feitas no periodo de 08 a 26 de novembro, no horério
comercial, por telefone ou pessoalmente na Escola.

e O processo de selegdo — constara de prova de Lingua Portuguesa e Matematica e
de entrevistas da Coordenagfo Pedagogica com a famihia.

e As provas — serdo realizadas no dia 01 de dezembro, as 15h, na Escola
Curumim.

o As entrevistas — devem ser marcadas ja no ato da inscrigéo e ocorrerdo ao longo
do més de novembro.

e As bolsas — serfio concedidas na forma de descontos na mensalidade que poderdo
variar de 60% até 85%.

Maiores informagSes pelo telefone 256 2648
Rua Santa Maria Rosselo, 141 Campinas SP $13087-421

E importante esclarecer alguns aspectos essenciais desse concurso.
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O primeiro € que nfio concediamos, em nenhuma hipétese, bolsa integral. Nio
queriamos estabelecer uma relagdo que pudesse ser entendida como caridade ou
paternalismo. As bolsas eram descontos que variavam de 60% a 85% no valor da
mensalidade, ou seja, algumas familias puderam matricular seus filhos pagando somente
15% do valor, mas sempre tinham que arcar com alguma parcela dos custos da escola.

O segundo aspecto esta relacionado ao compromisso que a escola assumia com
essas familias: deixdvamos claro que a bolsa era para todo o Ensino Fundamental e no
apenas para um ano, pois entendiamos, e continuamos acreditando, que seria injusto
oferecer tais descontos num ano e no ano seguinte inviabilizar a continuidade da crianga na
escola, cortando a bolsa. Sdo familias que dificilmente teriam sua situaco financeira alterada
substancialmente de um ano para outro.

Hoje temos cerca de 20% dos nossos alunos que fazem parte deste programa de
bolsas, sendo importante mencionar que a Escola ou a mantenedora nio recebe qualquer
subsidio de 6rgfos publicos ou de empresas para garantir esse programa.

Ainda em relagdo ao processo de selecio, cumpre esclarecer que as provas de
portugués e matematica que realizamos tinham apenas um carater diagnéstico e nfio eram de
cunho eliminatério. O peso maior para a concessdo da bolsa recaia sobre a entrevista com a
familia, suas expectativas para a educacio de seus filhos e a aceitagio da proposta
pedagégica da escola.

Entre tantos outros resultados positivos e que hoje tanto nos alegram temos como
confirmagio da aprovagio dos pais, o fato de que muitas familias trouxeram seus outros
filhos para estudar na Curumim, recebendo também bolsas para tanto.

Estas duas grandes empreitadas — a inclusfo sistemética de alunos portadores de
necessidades especiais (sobre a qual discorrerei mais longamente no préximo capitulo) e a
inclusio de alunos de familias de baixa renda — contribuiram para uma mudanca do perfil da

chientela da Curumum.

Este ¢ o momento atual da escola que é feito com as pessoas que entraram juntos

nesta batalha. Nosso grupo tem se mantido bastante unido em torno do projeto da escola e
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aqui comega, ou melhor, continua uma outra longa histéria, que € a histéria de formar
professores na pratica da Pedagogia Freinet, que € a histéria de construir um dialogo entre
todos na escola, aprendendo todos juntos.

As mudancas na educagio fazem parte hoje de um amplo movimento social O
proprio capitalismo se reformula e encomenda suas reivindicagdes ao sisterna educacional e
isto deve nos deixar atentos. A “escola alternativa”, as experiéncias movadoras cumprem
uma fungiio importante ao tentar caminhos, operar mudangas, questionar o estabelecido. A
critica meramente intelectual nfio consegue atingir com eficicia o sistema educacional
Aqueles que lutam para mudar precisam dizer e provar que ¢ possivel Mas um aspecto
fundamental nessas tentativas de mudancas € que, para que haja consisténcia no projeto de
mudanga, € preciso haver uma definigio politica acerca do porqué mudar.

A “escola alternativa” possui caracteristicas especiais que fazem com que ela possa
desempenhar o papel de ponta na transformagio da educacio. Ela retne em torno de si pais
e professores descontentes com o que ji existe, interessados em mudangas. Ela consegue
assim uma relativa liberdade para colocar em pratica os seus questionamentos. Obviamente,
esta liberdade é extremamente vigiada, uma vez que continua se constituindo como
instituicio num Estado de Direito capitalista, com regras estabelecidas. Os deslizes e
desacertos sio apontados com veeméncia e, as vezes pior que isto, os acertos, que sabemos,
sio muitas vezes pequenos — pequenas bragadas no imenso mar — nem sempre merecem a
devida repercussfo.

O processo que temos tentado construir na escola € aquele em que cada um possa
abragar a Pedagogia Freinet e tornar-se um autor dessa pedagogia. E um processo de

construciio de parcerias e esse sera o foco do préximo capitulo.
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3°CAPITULO: A CONSTRUCAO DE PARCERIAS PARA JUNTOS NAVEGAR

N0 sou eu quem me navega
Quem me navega € o mar
E ele quem me carrega

Como pem fosse levar.

Paulinho da Viola e

Herminio Bello de Carvalho

No capitulo anterior, em que resgatamos documentos, fragmentos e memorias €
indiciamos fases para delimitar a histoéria da constitui¢io da Escola Curumim, ligava-a ao
movimento de renovagio das idéias pedagogicas ocorrido nos anos 60 e 70 e que favoreceu
o surgimento de escolas alternativas. Acreditamos ter evidenciado a ndo linearidade desse
processo: avangos € recuos — movimentos das ondas — ocorriam tanto nos aspectos
pedagbgicos quanto nos administrativos. Tendo alcangado relativa estabilizagdo em relagdo
4 organizagio administrativa, o passo seguinte, talvez mais delicado e complexo, era o de
fazer corresponder, na pratica de todas as salas de aula, nossas idéias e visdes de homem e
de mundo, traduzi-las em fazeres concretos, coerentes com as discussdes que se davam no
ambito das reunibes pedagodgicas.

O processo que se iniciara desde 1995/96, precisava avangar para a introdugdo
efetiva dos instrumentos da Pedagogia Freinet. Certamente foi possivel indiciar, nos relatos
feitos até aqui, que, em meio a tantas discussGes e embates, em meio a tantas dificuldades
financeiras e administrativas, a questio pedagoégica acabava sendo prejudicada quanto a sua
coeréncia em rtelacdo as praticas efetivamente adotadas em sala de aula. Havia muitas
praticas diferentes na escola. Ou seja, cada professora ou professor, em sua sala de aula,
realizava seu projeto pedagdgico, introduzindo ou ndo instrumentos pedagobgicos e
dindmicas de aula coerentes com o projeto maior da escola, apesar de ja se ter uma figura
de coordenadora pedagégica.
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A discussdo e rejeicdo ao autoritarismo também ecoava/reverberava nas relacdes
entre professores e coordenadora, criando impasses: propor a introdugiio de técnicas era
uma tarefa dificil pois poderia ser sentida como uma imposicio e, neste caso, a professora
teria mais dificuldades de apropriar-se, efetivamente do projeto, mas também, niio propor
poderia levar a equipe a uma percepgo de falta de orientagio. Isso acarretava muitas
dificuldades para operar uma mudanga efetiva nas praticas pedagégicas. Por exemplo, nas
reunides pedagogicas pautivamos o tema da democracia na sala de aula, da participagio
dos alunos, mas nem todas as professoras se aventuravam em implementar efetivamente os
instrumentos da Pedagogia Freinet capazes de democratizar as relagdes. Ocorria muitas
vezes de a professora adotar um ou outro instrumento, nfio conseguindo construir um todo
integrado na classe.

Havia agora uma estrutura estavel na Escola ¢ j& ndo se colocava mais a discussio
sobre ser ou ndc uma cooperativa. Tendo-se constituido grupos com identidades definidas —
o grupo de socios e o grupo de professores — o passo seguinte seria o estabelecimento de
Tespeito e cooperagdo entre essas identidades, numa palavra: parceria. Esse processo pelo
qual temos nos empenhado na escola € o de construir relagdes triddicas em que os
elementos da triade s8o os professores, a coordenagio e a pedagogia Freinet, sendo cada um
desses elementos possuidores de identidade prépria. Um dos problemas que ocorre
freqiientemente nas relacdes entre professor e coordenador é o fato de que, em geral, o
coordenador € o detentor de uma certa teoria sobre a qual ele se sustenta para 1mpor as
diretrizes do trabalho. Contrariamente a esse modelo, temos nos esforgado por construir um
processo em que cada um possa abracar a Pedagogia Freinet e tornar-se um autor dessa
pedagogia. E um processo de construgio de parcerias também no sentido de que a prépria
Pedagogia Freinet € um parceiro de trabalho. Cada uma dessas identidades na relagdio com
as outras, em tal dindmica, tornam-se passiveis de se modificarem quando em mteragio.

Retomaremos estas reflexdes na Gltima parte deste trabalho.
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3. 1 — Como mudar? Ou como mudamos?

Se vocé ndo voltar a ser como uma crianga
néo entrara no reino encantado da pedagogia. (Freinet,
1990)

Essa falsa impressdo que temos hoje de que a escola que conbecemos sempre
existiu, sempre foi assim e que, portanto, ela ¢ “natural”, dificulta a sua reformulagdo. Um
outro aspecto que entrava/atrapalha a promogio de mudangas efetivas no interior da escola
é que quando discutimos criticamente a escola, talvez pela forte marca que trazemos de
uma formacio idealista (no sentido de reduzir o homem ao pensamento ou a alguma
entidade de ordem subjetiva que considera que € s6 o espirito ou a consciéncia que sdo
capazes de resolver os problemas), temos a tendéncia a desprezar os aspectos materiais da
atividade de emsino. Valorizamos a discussio sobre a postura, o elhar do educador
(discussio que considero, alids, de essencial importincia) e deixamos para um segundo
plano as técnicas e os instrumentos da sala de aula.

Era este um dos problemas que viviamos na equipe pedagbgica da Escola
Curumim. Parecia que praticar uma pedagogia progressista era muito mais uma questio de
postura pessoal do educador do que uma atitude concreta com instrumentos e praticas na
sala de aula.

Toda a histéria de construgio de experiéncias inovadoras na escola ligava-se a
implementar na sala de aula, efetivamente, uma alternativa de procedimentos pedagégicos
que materializassem as concepcdes de educagdo pelas quais lutdvamos, lembrando que
nio adianta belos discursos se na pratica continuamos com os gestos travados, era preciso
“liberar gestos travados” (Geraldi, 2003, p. 9).

Como ja afirmamos no capitulo anterior, depois de muitas historias e discussdes
que fizeram parte da construgio daquele grupo de pais e professores da Escola Curumim,
ainda patinavamos na transformagdo pedagoégica.

A descrigio dos caminhos percorridos serd o modo de explanagio que passarei a

utilizar, enfatizando, contudo que ndo se pretende nem esgotar o assunto € muito menos
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prescrever modelos para se operar mudancas numa escola. O proposito € compartilthar
experiéncias, discutir percalgos e compreender o préprio processo vivido. Além disso, €
preciso explicitar que o relato a seguir ¢ feito com o olhar de hoje e portanto algumas das
reflexbes foram feitas durante o processo e outras a posteriori, com o que o vivido perde
um pouco de seu sangue e emogio para ganhar em reflexio e meméria.

Acredito que a melhor forma de avancar nesta discussio seja através de exemplos
vividos que sirvam como indicios das praticas e reflexdes produzidas neste percurso.
Seleciono entfo, alguns dos muitos exemplos, pois o cotidiano é sempre repleto de
situagdes de megociagio em tomno da construgio do trabalho pedagégico. So situacdes
espagadas no tempo, avangando e retrocedendo, pois o processo nio & linear. A escolha
também se deve ao fato de ter material empirico e de considerar mais significativos do que

outros.

3. 1.1 — A professora Andréa e os dlbuns sobre as regides do Brasil ou sobre o

“caos” criative

No ano de 1997 a professora Andréa de Fitima Siste, que trabalhava na escola
desde 1994, assumira uma turma de 4° série com nove alunos. Estando gravida, logo no
més de abril ela entrou em licenca maternidade e contratamos uma outra professora para
substitui-la. Era uma turma pequena, porém bastante heterogénea. Com a saida da
professora, os alunos comegaram a ter dificuldades no relacionamento entre eles € mesmo
com a substituta. Muitas orientagdes foram feitas 4 substituta, mas sua inexperiéncia
exigiria um tempo maior de amadurecimento no trabatho pedagégico. Quando Andréa
voltou, em agosto, sua avaliagdo era de que o grupo tinha produzido muito pouco e que os
problemas estavam bastante acirrados. Faz parte do programa da quarta série o estudo das
regides do Brasil e, até ali, eles mal tinham visto a regido Sudeste.

Aqui cabe mais uma explicacio sobre o modo de trabalho na Pedagogia Freinet.
Partimos dos interesses das criangas, é certo, mas também apresentamos a elas um Plano de
Trabalho Anual, com os principais assuntos daquela série — os conteidos a serem

trabalhados. Diferentemente dos planos curriculares tradicionais, que tém como uma das
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principais caracteristicas o fato de estabelecerem uma sequiéncia rigida, & qual ndo se pode
fugir, este Plano Anual da Pedagogia Freinet € tratado como um guia, um referencial dos
principais assuntos que devem ser tratados, podendo-se mudar a sua ordem de acordo com
os interesses do grupo.

Andréa conversou muito com eles sobre a situagfo e avaliou um trabalho que eles
haviam feito sobre a regifio Sudeste. Eles mesmos acharam que era necessério refazé-lo,
pois “estava muito mal feito”.

Nas nossas reunides de orientagdo, Andréa trouxe as suas preocupagdes e as
providéncias que j& havia encaminhado. Sugeri entio que ela e a turma fizessem um album
sobre a regifo Sudeste. “Mas como assim?”, foi a sua resposta, “eu nfo set se sei como
fazer”. Propus que trabalhassemos juntas, dizendo que, na medida do possivel, eu iria 3 sala
dela para ajuda-la a conduzir o trabalho com as criangas.

Poucos dias depois dessa conversa eu fui a sala para acompanhar o trabalho. O
grupo ja havia retomado a pesquisa sobre a regido e naquele momento eles estavam fazendo
algumas ilustragdes sobre o0 assunto, ja pensando em montar o album. Passei pelas carteiras,
olhando os desenhos dos alunos. Sentei-me ao lado de um deles, o Gustavo, e comecei a
conversar sobre o seu trabalho. Ele me disse que o desenho estava pronto e eu o questionei:
“Mas ha muitas partes que estiio sem colonr!?” Ele ficou meio desconfiado, estranhando a
minha fala. Continuei dizendo que para o trabalho ficar completo era necessario trabalhar
mais e apontel varias partes em branco. Ele me disse que “ali era branco mesmo”. Eu disse
a ele que quando um artista quer uma parte branca na sua tela ele usa a tinta branca. Peguei
o lapis branco e pedi licenga a ele para mostrar o que eu estava dizendo, colorindo o
desenho dele. Ele concordou e eu fui conversando com ele sobre o quanto essa pintura
trazia uma textura bem diferente para o trabalho e ele foi cada vez mais se interessando pela
atividade. Logo outros alunos se aproximaram da nossa mesa € me mostraram seus
desenhos. O préprio Gustavo comentou que faltava colorir mais aqueles desenhos.
Espalhou-se pela sala um interesse em produzir desenhos mais belos e bem acabados. Disse
a eles que poderiamos produzir um 3album sobre a regifio Sudeste com os textos das
pesquisas deles e desenhos e ilustracdes. Busquet papel color-set (que é um papel parecido

com a cartolina, mas que tem cores mais vivas e alegres) e mostrei como poderiamos
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montar 0 album. Andréa acompanhava atentamente este movimento da classe, vendo (e
depois comentando comigo em orientacdo) que os alunos mostravam-se agora mais
dispostos ao trabalho.

Os primeiros textos da pesquisa sobre a regifio que eles concluiram, Andréa e eu
digitamos € colamos nas folhas de color-set bem como as primeiras ilustragdes que foram
ficando prontas e mostramos a eles como o trabalho ia ficar. A empolgagio ia crescendo!
Andréa entfo, aproveitando aquele clima propds uma licio de casa na qual eles deveriam
fazer uma redagdo contando uma “viagem imaginaria” por toda a regido Sudeste. No dia
seguinte os textos foram lidos na roda de conversa e os trabalhos de duas meninas do grupo
estavam realmente muito bons. Andréa trouxe-os para mim, dizendo que eram textos muito
bons, mas que ela ndo sabia o que fazer com eles. Fui com ela para a classe e propus as
criangas um formato diferente para o album: todas as folhas impares teriam o texto da
histéria inventada pelas meninas sobre a viagem imaginaria (usariamos um tipo de letra
cursiva/manuscrita escolhida nas fontes do computador) e nas paginas pares colocariamos
os textos informativos e os resumos que eles estavam fazendo nas pesquisas (usando um
tipo de letra de imprensa). A proposta foi aceita e eles continuaram o trabalho.

Com muitos outros afazeres na escola tive que diminuir minha presenca na sala.
Nas reunibes de orientacio Andréa ia me informando do andamento da sala, jamos
discutindo outros problemas do grupo, mas ja havia uma mudanga positiva na atitude dos

alunos.
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Pagina do Album da regifo Sudeste.

Algum tempo depois voltei a sala e perguntei como andava o trabalho do album.
Eles responderam que estava indo bem, mas rapidamente “desconversaram”, passando para
outros assuntos. Perguntei a Andréa o que estava acontecendo e ela me respondeu que eu
tinha que guardar segredo, que eles ndo podiam saber que ela estava me contando.
Concordei e ela entdo disse que eles ja tinham terminado o album e que ja estavam fazendo
0s outros, um para cada regifio do Brasil, mas eles nfo queriam que eu visse pois desejavam

me fazer uma surpresa no dia da Festa da Primavera, apresentando todos os albuns prontos!



Em tomos de tansportes, além do que ¢
 comum, experimentamos andar de canoa. Na verdade, néo
thawa canoa ; 260 08 ubds. O pessoal também anda muito &
eavalo. fi ;

Pagina do Album da regido Norte

Gostaria de fazer alguns comentarios e analises sobre este exemplo. Quando
Andréa retomou a classe, em agosto, apés sua licenca maternidade, tendo encontrado
muitos problemas na turma, sua tendéncia era a de adotar uma atitude mais rigida com o
grupo e de avancar rapidamente com a matéria, pois “eles estavam muito defasados”.
Andréa ndo demonstrava uma particular resisténcia as técnicas Freinet, mas também nfo
via, naquele contexto, nenhuma chance de implementa-las, uma vez que o “contetido estava
atrasado” e era preciso “avancar rapidamente”. Minha preocupaciio era a de nfio perder
aquela oportunidade que se apresentava e que era justamente o “caos” em que a classe
estava. Se primeiro retoméssemos a ordem unida, a normalizaglo, calando as criancas,

poderiamos perder a chance de, ouvindo-as mais atentamente, aprender sobre suas
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necessidades, conflitos, interesses. Era a professora que teria que restabelecer o contato, 0
didlogo aberto e interessado com as criangas, ela precisaria restabelecer esta ponte com
eles. Minha presenca niio poderia, de forma alguma, desautoriza-la. Minha acgdo dirigiu-se
1o sentido de refazer com eles uma ponte com o trabalho (de refazer a ligagdio e o interesse
deles pelo trabalho), resgatar o sentimento deles de competéncia pessoal “eu sei desenhar
bem, sou capaz de produzir algo belo e admirado por todos™ e a sua auto-estima. N&o
poderia construir simplesmente uma ponte deles comigo, embora esta também fosse
necessaria, diminuindo o papel da professora.

Procurei, nas minhas interferéncias, restabelecer a ponte dos alunos com o trabalho
e, com isso, recuperar o vinculo deles com a professora e dela com eles. E 6bvio que esta
analise, a posteriori, faz parecer tudo mais racional e linear, o que, certamente no ¢ assim
no momento em que as coisas acontecem. HA muito de intuigdo e de tateio. Neste exemplo,
quero destacar a importincia de um dos instrumentos da Pedagogia Freinet: a produgio de
4lbuns. Parece-me que suas vantagens ja ficaram explicitadas e o que gostaria de salientar
aqui é o processo como, juntas, eu e a professora, conseguimos introduzir esta pratica na
sala de aula. E um esbogo ou um inicio da resposta ao como mudar. A disposigdo e

receptividade que encontrei na Andréa foi crucial para a condugdo do processo.

3. 1. 2 — Ténia e o Livro da Vida ou a vida entrando no Livro pelas patas de

uma aranha

No ano de 1998, algumas situagdes vividas com a professora de 1° série ilustram
bem o processo de implementagdo dos instrumentos Freinet. Trata-se da utilizacdo efetiva
do Livro da Vida. Ténia Regina Laurindo, professora da Escola Curumim, desde 1992,
vinha fazendo seus tateios em relagdo ao uso do Livro da Vida em sua sala, mas no ano
anterior, ela mesma avaliava, esta pratica tinha sido inconstante. Essa falta de

sistematicidade no uso do instrumento tornava-o fraco na vida do grupo, com pouca

também pesquisadora que defenden seu mestrado fazendo um estudo de caso sobre a inclusfo de alunos

portadores de necessidades especiais na escola, que encontra-se na Bibliografia



expressdo, quase como dizer: era sem vida o Livro da Vida. Nas reunides de orientagio eu
vinha conversando com ela sobre este aspecto, mas a coisa nfio avancava. Talvez o modo
como eu viesse abordando o assunto nfo estivesse ajudando muito. Neste processo eu vinha
conversando, argumentando, explicando...

Certo dia ocorreu um problema interessante na turma: um aluno havia trazido uma
aranha dentro de um vidro e, apesar da Ténia ter feito varias recomendagdes s criangas
quanto aos cuidados que eles tinham que tomar com aquele pote, no recreio ele se quebrara.
A professora da 2° série, que estava por perto, foi 14 e rapidamente matou a aranha e
mandou uma crianca me chamar. Passado o susto, quando todos voltaram do recreio, eu e
Ténia sentamos na roda para conversar sobre o assunto. Naturalmente peguei o Livro da
Vida e fui anotando toda a conversa. Pedi que eles me dissessem com calma tudo o que
havia ocorrido. Ao ir anotando percebi que a palavra aranha, obviamente, aparecia varias
vezes nas falas deles. Aproveitei a oportunidade para chamar a atengiio deles para esta
palavra. Ao escrevé-la no Livro usei uma caneta de outra cor e depois pedi que eles
mesmos procurassem reconhecé-la em outras partes do texto. Os alunos gostaram muito da
atividade que surgia naturalmente do texto que eles me ditavam. O texto livre mostrava-se

explicitamente naquela situagio.
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E interessante observar um pequeno detalhe desta pagina do livro da vida que
mostra como as criangas rapidamente se apropriam desta forma de registro vivo: a dltima
informacfo do texto da conta de que o Gabriel também nfo tinha fugido. Como eu ndo
havia feito esta anotagfio ele mesmo foi 14 e escreveu o seu nome e, para completar
desenhou a aranha. Apropriar-se da escrita fazendo uso significative dela é uma
caracteristica sempre presente na Pedagogia Freinet que garante as criangas uma
aprendizagem prazerosa.

Ainda com esta turma, por ocasifio de um lanche coletivo, havia uma oportunidade
excelente para trabalhar a matematica e aproveitei para, através do relato daquela situacio,
fazer um “caderninho de matematica” para os alunos. Esta foi outra oportunidade de
introduzir uma pratica Freinet na sala de aula.

Depois, em reunidio de orientacdo, Tania comentou comigo que aquilo tinha sido
muito atil para ela entender o modo de utilizar o Livro da Vida e que também o caderninho
de matematica a tinha levado a perceber melhor a questio da matematica viva, do calculo
vivo, propostos na Pedagogia Freinet. Entdo, além de conversar, de argumentar eu fui

percebendo que era o fazer junto também uma forma de “ensinar”.

3. 1. 3 — O espaco de reflexdo coletiva, a nossa roda de conversa: acrobacias e

piruetas a remexer nossas certezas

Esses tatetos que eu ia fazendo, tentando construir coerentemente a proposta
pedagégica da escola ndo se davam somente nesses espacos de reunido de orientagdo e de
trabalho individual com cada professora. Também nas reunides pedagégicas com a equipe
de professores iamos buscando, nas discussdes dos textos e nas conversas, os caminhos
para a concretizagio da proposta. Nesse sentido aposto na relevéncia do espago da reunifio
pedagbgica, quer dizer, ali € o espaco onde as pessoas podem se manifestar liviemente e,
principalmente, onde podem falar abertamente, nio so6 dos acertos e conquistas que
realizam, mas também dos erros, das coisas que ndo deram certo. E o que Gauthier (1998)
chama de passagem da jurisprudéncia privada para a jurisprudéncia piblica. E esse espago

que permite o processo de reflexfio-na-agio. Segundo Schon (1992, p. 85):
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Uma outra dimensdo da reflex3o-na-agdo consiste no que Israel
Scheffler designou por emogdes coguitivas. Tem a ver com confusio ¢
incerteza. E impossivel aprender sem ficar confuso. Como costumava
dizer o meu velho amigo, Raymond Hainer: S6 se pode ter uma nova
perspectiva sobre alguma coisa apds no termos afastado dela. Mas isto
significa que a aprendizagem requer que se passe por uma fase de
confusdo. E ha algo mais incémodo ou mais marcante do que a confusdo?
Dizer numa sala de aula, Estou confuso, ¢ 0 mesmo que dizer, Eu sou
burro. Um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar € reconhecer, ¢
mesmo de dar valor 4 confusfo dos seus alunos. Mas também faz parte

das suas incumbéncias encorajar ¢ dar valor & sua propria confusdo.

Um outro momento privilegiado numa escola para a discussio e construgéo da
proposta pedagogica € o periodo de planejamento. Ainda nfio tendo iniciado o ano, ou o
semestre letivo (no caso do replanejamento em julho) dedicamos dois ou trés dias para
sentarmos todos juntos e conversarmos mais longamente sobre os planos para o trabalho
que se iniciara. No entanto, usualmente este espacgo € utilizado (nas escolas) para se redigir
os objetivos gerais e especificos, os contetidos a serem trabalhados e enchem-se paginas e
paginas de planejamentos pedagogicos com muitas prescri¢des sobre o que se devera fazer
e o que o aluno devera adquirir, ou ser capaz de, no final do processo. Esse modo de
conduzir o planejamento € fruto do modelo educacional que se expandiu com a formagio
dos especialistas e fortemente marcado pelo tecnicismo na educagfo. Os especialistas,
informados por uma certa teoria idealista, sistémica, cartesiana, apontam as metas a serem
alcancadas. Considero que tais reflexdes sobre as metas sdo necessanas, no entanto, a
forma como ¢ feita carece de algumas consideragbes essenciais: quem s30 os alunos com os
quais iremos trabalhar (quero dizer com isso que o planejamento lida com um aluno
hipotético, com uma abstragdo — o aluno) e quem somos nés mesmos (aqui refiro-me a uma
reflexdo necessaria sobre a necessidade de auto-conhecimento que a pratica de ensinar
exige) e ainda, as condigdes materiais e fisicas objetivas do trabalho pedagdgico dessa

escola singular.
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Acredito que somente a partir dessas duas reflexdes € que poderemos imaginar
como se daré a interaciio didria, na sala de aula, nos proximos 200 dias letivos. Planejar,
como me ensinou a coordenadora Eliana (a2 quem j& me referi no segundo capitulo) ¢ planar
sobre, € fazer um v6o imaginario sobre o futuro e tentar enxergar as a¢des que iremos
realizar. Nesse sentido os momentos de planejamento, na escola Curumim, buscavam, nio
s6 o estabelecimento de metas (necessarias), mas também a realizagio de atividades que
favorecem aos professores um jeito de se verem também aprendizes, um conhecimento de
si mesmos na acgdo de aprender. Além desse cultivo, uma outra reflexio essencial diz
respeito a compreensdo do outro na relagio pedagédgica.

Essas situagbes em que se redne o coletivo de professores sio um momento rico
para discutir sobre os fazeres que acontecem na escola, buscando uma reflexfio mais
aprofundada sobre eles.

Miguel Arroyo, num artigo de sobre a formagio de professores, enfatiza, entre
outras coisas, a importincia do cultivo de si mesmo para a pratica pedagogica e do cultivo
da vida cultural na escola. No artigo, Arroyo, ao tratar das experiéncias inovadoras enfatiza

que elas:

Insistem muito em que os professores se reconhecam como
sujeitos culturais, mediadores, potencializadores de gestos ¢ relagdes que
carregam densidade intelectual, cultural, ética. Insistem em que os
professores se¢ vejam como adultos, sujeitos de saberes, vivéncias,
concepebes e valores, em que descubram suas matrizes culturais e as
cultivem, em que leiam, vdo ao cinema, participem da cultura,
enriquegam-se como homens, mulheres, profissionais da cultura (1999, p.
157).

Com essas referéncias, buscamos nesses momentos da escola, construir situagdes
que possibilitem esse cultivo pessoal. O ato de planejar como um “planar sobre”, evitando a
concepgio tecnicista, envolve também o reconhecimento daquele outro aspecto
anteriormente citado: a importincia de estar aberto ac outro. E aqui Nuria Perez de Lara ira

me ajudar a explicitar ¢ que quero dizer:
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Ou aquele outro que, quando enirava, depois de fixar em meu
rosto um othar escrutador, relampejante e fugaz, fazia um gesto com a
méo diante de meu rosto ¢ me dizia “esta manhd nfo tiraste a careta, eu a
tiro, fazem-me medo as caretas’, e eu sentia uma doce dor no rosto e que,
realmente, me acabava de tird-la. E é que eu havia planejado, dominada
pelo outro, o que iamos fazer, ele ¢ eu, quando chegasse, sem esperar que

entrasse, sem esperar vé-lo, eu a ele, nem sequer sua face (1998, p. 183).

Em linhas gerais, considero que o plangjamento € um momento privilegiado para
se criar na equipe um clima de confianga — a escola deve ser um lugar seguro e bom para as
criangas, mas para que seja assim ele deve ser seguro e bom para os adultos também.
Precisamos criar as condigdes para que os professores se mostrem aprendizes, se percebam
incompletos e em formagio para que possam achar em si mesmos os elementos que os
identificam com as criancas, pois se eu ja sou um adulto pronto e acabado, entio tenho
muito pouco em comum com a crianga € torna-se muito mais dificil uma relacio empatica
com ela. Freinet me ajuda com suas palavras na Pedagogia do Bom Senso (1996, p. 23):
“se vocé ndo voltar a ser como uma crianga ndo entrard no reino encantado da
pedagogia”.

Nas paginas do livro da vida dos professores de 1999 temos um exemplo desse
clima que nos empenhamos em criar na escola. O primeiro dia daquele periodo de
planejamento foi dedicado a uma vivéncia de circo, obviamente, nfo para depois
“ensinarmos” técnicas circenses aos alunos, mas para experimentarmos aprender algo que
ndo sabiamos e nos experimentarmos nesse aprender. Essa vivéncia ficou a cargo de um
dos professores da escola Marco Aurélio Valente que atuava na turma do periodo integral,
trabalhando atividades circenses e hoje € também professor de musica na escola. Toda a
atividade foi organizada em ateliers, ou seja, cada um de nés escolheu um tipo de trabalho:
malabarismo, acrobacia ou as gagues de palhaco. O relato da atividade e dos comentarios

das pessoas foi feito pela coordenadora Ménica:
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Esses eram alguns dos tateios e reflexes que juntos iamos tentando construir.
Experimentando nas nossas reunides e momentos de planejamento os instrumentos da
Pedagogia Freinet como o Livro da Vida dos professores, as vivéncias de artes organizadas
em ateliers, e tantas outras praticas buscavamos e continuamos buscando nos conhecer,
tomar ciéncia de nossa humanidade, de nossas fragilidades e possibilidades. E como diz

Larrosa (2000, p. 165):
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que ndo passe pela propriedade.

Desenho do bvro da vida dos professores
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3. 1. 4 — Defrontar-se com as dificuldades para aprender com elas ou quem

eram os monsiros escondidos nas profundezas do mar?

Um outro achado que ¢ exemplar dessa construciio diz respeito ao trabalho de
inclusfo de alunos portadores de necessidades especiais. Desde a fundacfio da escola tal
trabalho vinha sendo realizado: sempre tivéramos, matriculados em nossas classes alunos
com necessidades especiais. No entanto, nfo se tratava de um projeto sistematico, quer
dizer, as vezes tinhamos alunos com tais caracteristicas e as vezes nfo. Era preciso
sistematizar essa pratica, coloca-la como premissa do trabalho, incorpora-la como
“normalidade” e nfio como algo excepcional, ou seja, precisavamos explicitar essa efetiva
pratica da diversidade, da pluralidade. Na Pedagogia Freinet eu encontrava os principios e
os fundamentos capazes de ancorar tais praticas: instrumentos de trabalho em sala de aula
que garantissem a possibilidade de respeito aos diferentes ritmos dos alunos, espago para o
exercicio da livre expressdo, para a cooperagio, para a autonomia e o trabatho.

No texto de planejamento de 1997 que escrevi para a equipe, buscando explicitar
as coordenadas da orientagdio pedagégica a seguir, j4 enfatizara a importincia da adogio
efetiva dos instrumentos da Pedagogia Freinet na sala de aula (Anexo 1). Naquele
planejamento estio elencados alguns desses instrumentos explicitando a idéia de que as
posturas devem se concretizar numa pratica. Cabem aqui algumas reflexdes sobre esse
aspecto, apesar da ndo ser possivel um aprofundamento maior do tema, pois o tema desta
dissertagdo € sobre a formagfo continuada de professores. No entanto ndio seria possivel
avangar sem explicitar os pontos que vém a seguir.

A primeira reflexfio € que a pratica da inclusio nfo era e entendo que ainda nio é
uma questdo simples na visdo da sociedade como um todo e dos professores e professoras
em particular. A visdo que se defende, inclusive pela legislagio, é de que todos os alunos
tém direito a freqiientar a escola, no entanto, quando uma escola recebe alunos especiais
vemos uma reagiio, nem sempre claramente expressa, (sio palavras surdas) de rejeicio. E
como se ao aluno portador de necessidades especiais fosse feita uma concessio: “deixemo-
lo freqiientar a escola para se socializar” embutindo nesta concessio uma carga de

indulgéncia.
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Acrescenta-se a esta atitude uma outra (também nfo expressa) de que uma escola
que acolhe tais alunos é fraca. Quer dizer, o discurso implicito € o de que se a escola
trabalha com alunos que nio tém um bom desempenho na aquisi¢io dos conhecimentos
formais, do curriculo oficial e permite que eles sigam com a turma € porque o curriculo
desta escola é fraco. Um indicio disto que acabo de dizer é o fato de que existem familias
que tém filhos com necessidades especiais e filhos “normais” e estas familias optam por
matricular o filho com necessidades especiais numa escola como a Curumim € o “normal”
nas chamadas escolas “fortes”. O argumento para ndo colocar os dois na mesma escola €
“Q fulano (aquele tido como “normal”) ndic precisal” Embutindo-se nessa fala a idéia de
que o “normal” tem que se preparar para a vida e portanto precisa de uma escola “forte”. E
muito doloroso para quem esti se empenhando na construgio de uma escola outra encarar
este argumento. Mais doloroso ainda é quando este argumento vem da prépria equipe de
professores. Como as pessoas percebem mais ou menos o preconceito de que se reveste esta
fala o discurso sai de outra maneira. E mais ou menos assim: “se nés aprovarmos este aluno
(o “especial’) é preciso que conste no seu histérico escolar uma observagéo, pois sendo, 0
que podera dizer a escola para onde ele for sobre o nosso trabalho com ele aqui?”

O enfrentamento sistematico desses preconceitos foi a primeira empreitada do
trabatho de orientacdo. Este enfrentamento teve que ser antes de mais nada uma batalha
pessoal, um colocar-se 4 prova, enxergar OS meus Proprios medos e preconceitos €
reconhecer que “educar € educar-se” sempre.

No planejamento que realizamos com a equipe de professores no més de julho de
1999, propus uma vivéncia que batizamos com o titulo “De perto ninguém € normal”. A
conducgo deste trabalho foi feita por mim, pela Rina (coordenadora do ginasio) e pela
Monica (coordenadora da Educagio Infantil). Subdivididos em pequenos grupos, os
professores e professoras deveriam lembrar-se da infincia e resgatar na memoria aquelas
personagens que sempre assombraram a infincia — a “Maria do Saco”, o “Mané fala 0”, o
“Jodio sem Brago” ou qualquer outra personagem parecida com essas figuras, que
certamente, todos nés, na infincia, ouvimos falar e tememos. Nos subgrupos, eles deveriam
contar esses “causos” da mfincia e, num segundo momento, escolher um dos “causos” e

fazer uma dramatizacio para o grupo. No terceiro momento da oficina, os ateliers foram
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abertos para que cada um, segundo suas preferéncias escolhesse a melhor maneira de
expressar o vivido: artes plésticas, texto livre, confecgio de um painel, elaboracdo de um
jornal.

Toda a oficina tinha a preocupacio de garantir um espaco de expressio auténtica
para os professores. Era preciso acolher sem reservas os sentimentos que eles manifestavam
para que neste desvelamento pudéssemos reconstruir nossa maneira de olhar para ©

diferente. A equipe que participou do atelier de Jomal registrou parte das sensagdes e

sentimentos vividos naquele momento. Transcrevo abaixo um trecho deste jornal:

DE PERTO NINGUEM E NORMAL

Campinas, 29 de julho de 1999

REPLANEJAMENTO NA CURUMIM COMECA COM
CONVERSA SOBRE INCLUSAO

Anol

namero 1

Hoje  comegamos o

replanejamento. O tema € a
inclusdo, assunto que ja
estamos vivenciando ha algum
tempo.
A idéia hoje foi fazer um
levantamento de “causos™ de
pessoas portadoras de
deficiéncias que cada wum
copheceu na infincia e quais
os sentimentos gerados nessa
relacdo.
Vou escrever dos meus: eram
sempre de medo, muito medo.
A vontade era ficar longe, a
presenca  dessas  pessoas
causavam em mim uma
paralisia. N3o me propunha a
conhecé-los € muito menos
chegar perto. No grupo, esse
sentimento de medo foi
colocado vanas vezes. E o

medo do qué, heim? De ser
agredido? De nfio saber o que
fazer, que atitude tomar na
presenca “deles™?

Bom, foi assim que cresci,
tentando deixar longe dos
olhos esse que me causavam

sentimentos que eu ndo
conseguia lidar com
trangiiilidade.

E agora, adulta,

professora, vivo um momento
que a escola, todas as escolas,

estdo  reformulando  seus
curriculos para receber os
alunos portadores de

necessidades especiais. Muito
justo, muito ético. Como eu
vou lidar com esse desafio que
me € colocado?

Acho que a primeira questio a
ser colocada € querer, é se

propor a mexer nas idéias
que ja estdo cristalizadas.

Outra questdo é conhecer.
Preciso ter instrumentos que
me ajudem a lidar com essa

nova situago.
Nesse trabalho de
mclusio, trabathar a

socializa¢do entre as criangas é
o ponto mestre do trabalho.
Quem sabe assim as criangas
ditas normais poderdo crescer
sem esse medo, € entio essa
visdo distorcida ou parcial da
realidade em que vivemos
possa ser superada ¢ cada um
consiga olhar-se de frente.

(Vaniza)
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Acredito que o sucesso da oficina foi fruto de todo um processo que vivemos
juntos. E possivel tocar as pessoas, sensibiliza-las para um problema. Os “work-shops”,
as oficinas, as vivéncias que tém se disseminado na érea de educagio sdo oportunidades
interessantes (quando tém propostas bem estruturadas, € claro) de levar os professores a
refletir sobre a sua formagio, o seu papel, etc. No entanto, elas provocam, muitas vezes,
o efeito de uma pequena pedra jogada num lago: causam ondas, mas logo as aguas
voltam & sua calma. Educar é uma tarefa que se realiza com um aliado essencial — o
‘tempo. Educar leva tempo. Educar-se leva tempo. Talvez a imagem melhor para o que
quero dizer é o velho ditado “Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura”. N&o
porque eu repute aos professores e professoras a caracteristica de “pedra dura”, como se
cles fossem uma categoria teimosa e resistente 4 mudancas, mas porque acredito que
todos nos somos “pedra dura” e s6 com a agdo macia das dguas e do tempo € que nos
transformamos. Dizendo isso de uma forma mais branda reporto-me as idéias de
Zeichner sobre a formagdo de professores que defende a reflexdio sobre a propria
experiéncia de vida do professor, seus valores € juizos pessoais como matéria prima
para se buscar as transformagdes na pratica profissional. Trataremos mais deste aspecto
nas conclusdes deste trabalho.

Até aqui enfoquei uma forma de construir as parcerias na relagdo direta entre
nos — professoras e coordenadora, mediadas pelo terceiro elemento dessa construgéo
que era a Pedagogia Freinet, ela propria mais um parceiro. A seguir abordarei mais de
perto um outro elemento dessa construgdo: a relagdo da coordenadora com as criangas,
pois elas também devem ser entendidas como uma das individualidades a comporem o

cenario escolar.
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3.1.5 — Como vamos conviver? Ou de como, para aprender a nadar, é preciso lancar-se nas

aguas dos relacionamentos

Existirmos,
a que sera que se destina?
Caetano Veloso

Aqui estou eu as voltas com o desafio do Senhor Palomar

1solar uma onda da que se he segue de imediato e que parece as vezes
suplanta-la ou acrescentar-se a ela ¢ algo muito dificil, assim como separd-la da
onda que a precede...” (Calvino, 1994).

Mas quando paramos para refletir sobre o turbilhio da vida, uma possibilidade que nos
resta ¢ esta de tentar isolar acontecimentos, mesmo que ao isola-los percebamos que “a onda que
a precede” ou a que “se lhe segue ” estardio sempre a nos lembrar da impossibilidade de conhecer
totalmente o mar. Conhecer o mar... Conhecer-se a si mesmo... E nos vemos, no dia-a-dia a
bragos com esta dificil tarefa que nos coloca o outro como possibilidade de espelhar a nés
mesmos, de dizer algo sobre nés, ainda que “reste a pergunta: como somos, no visivel?”
(Geraldi, 2002). Dificil tarefa quando reconhecemos que

Somente o outro pode dizer e 0s outros sdo nossos espethos muitos,
mas nas relagdes com eles ¢ preciso estar aberto a diferenca para que o

praticamente imudado se torne mudado (idem).

Conhecer e tentar perceber um ritmo nas ondas, mergulhar nas ondas talvez seja a
melhor forma de conhecé-las, evitando a atitude da ciéncia moderna que, como o Senhor Palomar
que fica na praia observando as ondas, propde um caminho de conhecimento “objetivo”,
“metddico”, no qual o sujeito cognoscente afasta-se daquilo que hi para conhecer, adota a
postura de observador distante. Prefiro o mergulho, pois as vezes me parece que o que ha de mais

importante a saber sobre o mar ¢ que podemos mergulhar nele. Mergulhar nesse mar, nesse meu
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momento, é arriscar o relato e envolver-se nas reflexdes que a lida didna suscita. E aceitar o
desafio da reflexfio sobre a tarefa cotidiana de estar com pessoas, de relacionar-me com elas, de
conhecé-las e, ao conhecé-las, conhecer-me. Encontro apoio em Boaventura de Souza Santos
(1995, p. 38) para fazer esse mergulho, apropriando-me da sua reflexo sobre os (des)caminhos

do conhecimento cientifico-natural:

todas estas teorias introduzem na matéria os conceitos de
historicidade, de liberdade, de auto-determinacfo e até de consciéncia que antes
0 homem ¢ a mulher tinham reservado para si. E como se o homem e a mulher
se tivessem lancado na aventura de conmhecer os objetos mais distantes e
diferentes de si proprios, para, uma vez ai chegados, se descobrirem refletidos

como num espelho.

E o conhecimento cientifico que, rompendo barreiras do préprio pensamento, e sem cair
no primarismo da antropomorfizagio do mundo, descobre no mundo parte do que antes pensava
exclusivo do homem e de sua racionalidade.

Mas é em Birulés (1996, p. 227) que escuto o eco das inquietacdes essenciais:

0 pensamento pos-moderno parece mover-se entre um forte
pessimismo acerca da possibilidade de um discurso reflexivo e critico sobre o
presente ¢ uma espécie de euforia derivada de sua facil eliminacdo do sujeito €
da perspectiva cartesiana. (tradug@o minha)

E com a dentncia “da perda das respostas” que ela, convidando Hannah Arendt ao
didlogo, nos incita a “refornar ds perguntas”, as grandes perguntas da existéncia. Mas o faz com
a consciéncia de que retornar a perguntas nio nos conduzird a uma nova fundamentagio
definitiva sobre o que somos, “posio que sabemos que s6 se pode reconstruir nosso navio em alto
mar” e que é preciso aprender a conviver com a ambigiiidade e a impossibilidade de um
conhecimento definitivo. Mas, nfo ignorar essa situagio requer de nés que, nas suas proprias
palavras (Birulés, 1996, p. 228):
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iniciemos a tecer um pensamento que saiba de sua precariedade, mas

que ndo renuncie a si mesmo por este motivo.

Quem se move nas aguas da educagiio deve saber dessa precariedade, porém, ao assumir
um papel diante do novo que nasce deve receber a responsabilidade de, acolhendo criangas,
“ensinar a ela como o mundo é...” sem deixar de sonhar outros mundos possiveis.

E assim, a bragos com essa tarefa de refletir sobre o cotidiano da escola e as suas
possibilidades de producio de saberes, envolvo-me em mais um mergulho nessas ondas revoltas,
fazendo um “recorte” de um dia de trabalho. Um “recorte” que nio comeca nesse dia e nem

termina ai, que € muito mais... “Como uma onda no mar...”

O dia 23 de maio de 2002,

Antes de ir para a escola passei no médico e por isso cheguei um pouco mais tarde.
Eram 8:20h mais ou menos quando entrei pelo portdo e ji encontrei o José Eduardo' ali no
tanque de areia, sozinho. José Eduardo é um aluno que esta conosco desde a idade de trés anos e
meio, que apresenta necessidades especiais de aprendizagem. Seu diagndstico inicial era de
“autismo” — que coloco entre aspas porque em nossa experiéncia de inclusdo de alunos
portadores de necessidades especiais temos evitado os rétulos — e esse diagndstico também ja
vem sofrendo alteracSes. Na iltima conversa nossa — professora, eu e a psicologa dele — ela nos
colocou que ele hoje é considerado pés-autista! Hoje, José Eduardo tem dez anos, estd na 2°
série e seu comportamento vem sendo cada vez mais de interagdo com o grupo, no entanto,
marcado que ¢ pelas alteragbes psicolégicas que possui, José Eduardo é, em alguns aspectos,
como um menino de dois ou trés anos: ndo usa os pronomes adequadamente, néo se refere a si
mesmo na primeira pessoa, ou seja ainda estd construindo a sua identidade (no sentido
psicolégico da express@o) e, como uma crianca de dois anos comeca a nomear 0 mundo e
principalmente as pessoas. De uns tempos para cd ele nomeia toda pessoa que vé na Escola —
aponta e diz “Essa é... Fulana, essa é... Beltrana”, Jazendo isso para todos, desde colegas da

turma, passando por criangas de outras turmas, chegando a todos os Juncionarios e professoras

da escola.

! Todos os nomes de criancas foram substituidos.
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Cheguei na escola e g estava ele visivelmente feliz por estar de volta a escola, ja que
ontem ele tinha ficado “suspenso” das aulas. De novo as aspas sdo necessdrias porque qualquer
um, ao ler esse texto ira se perguntar: “Como assim, um aluno autista é suspenso de uma escola
que se propde a realizar a inclusGo?” E preciso dizer que nesse processo com ele, o nosso
trabalho tem sido o de introduzir regras de convivio, de mostrar a ele o que ele pode e o que ndo
pode fazer na escola e isso quer dizer que temos que ensinar que “ndo pode bater nos amigos,
néio pode bater na professora, que as regras do grupo sdo para ele também, e que a twrma ja
combinou que ndo pode bater.” Temos trabalhado com ele e com o grupo (e todos os grupos da
escola) a idéia de que quando alguém ndo cumpre uma regra como essa, esse alguém “perde o
direito” de ficar junto com o grupo. Na ultima 3° feira José Eduardo tinha “batido” na
professora. Vejo que as aspas serGo minhas aliadas nesse relato, pois muitas vezes as palavras
néo servem muito bem para explicar o que queremos dizer. Aqui, por exemplo, é claro que a
professora ndo apanhou do José Eduardo, mas a atitude dele era extremamente agressiva e
descontrolada, tentando atingi-la e ela segurando-o. Diante disso a professora trouxe-o para a
secretaria, para a minha sala. Tentamos conversar com ele, mas parecia que, para ele, era tudo
um pouco brincadeira, ele ndo estava percebendo o que estava acontecendo, ou estava e queria
saber se haveria um limite, se haveria uma contencdo para o seu proprio descontrole. Tinhamos
conversado com a sua psicologa e em comum acordo chegado a conclusdo de que, nesse seu
momento o José Eduardo precisa, em termos psicanaliticos, entrar em contato com a experiéncia
simbdlica da Lei, do corte simbdlico realizado pela figura paterna. Era preciso mostrar isso a
ele chamando o seu pai e enfatizando que ele “perdera o direito” de ficar na escola. Quando ele
enfim percebeu que era isso o que fariamos efetivamente, ele comegou a dizer que ndo “Néo!
Ndo quer que chamar ‘seu pai’! Ndo, José Eduardo ndo quer ir pra ‘sua casa’!” e chegou
mesmo a chorar, dizendo “José Eduardo vai ficar bonzinho!” Mesmo sentindo a dor de ter que
realizar esse corte, mesmo emocionadas com sua rea¢do, mantivemos firme a decisdo, pois era
isso que ele precisava: encontrar uma continéncia para suas atitudes. O pai veio e a conversa foi
dificil, mas estavamos de acordo. O pai perguntou a ele por que ele fazia isso...

Bem, “suspenso” na quarta-feira, la estava ele, hoje, quinta-feira, ja fora da sala de
aula porque tinha ‘“aprontado”, eu ndo sabia bem o que. Mas via que muito desse

comportamento era pura alegria de estar de novo na escola. Falei para ele subir comigo para a



secretaria e ele veio atrds de mim. At a Joelma me explicou, mais ou menos, o que ele tinha feito
e que a professora o “mandara para a Glaucia” (diga-se de passagem, esta é uma expresséo ja
conhecida na escola, as criancas sabem que quando “vai para a Gldaucia” é porque a coisa jd
estd num ponto Sério).

Aqui cabe uma reflex8o sobre o que acredito ser um aspecto fundamental do papel da
coordenadora pedagégica: o de mediadora da relagio professora/alunos. Esta é uma relagio de
tens3o e precisa ser encarada em sua complexidade. Talvez nenhuma outra profissio envolva a
obrigatoriedade de estar se relacionando diariamente com tantas pessoas de uma forma tio
préoxima e intensa e por tanto tempo seguido. Essa € uma diferenca fundamental do trabalho de
professor. Um engenheiro tem que se relacionar com pessoas, mas também tem, reservado no seu
dia, os momentos de trabalhar sozinho “com seus botdes”, mesmo o médico ou o psicologo
relacionam-se com pessoas, mas o fazem com um de cada vez, o médico tendo contatos
esporadicos € o psicologo com contatos marcados e regulares, mas espagados no tempo e com
hora marcada para terminar. O que ndo acontece com o professor e a professora, que t8m que se
relacionar com um grupo de criangas ao mesmo tempo, todos os dias, por varios dias seguidos até
completar um ano letivo. Essa € uma caracteristica que traz uma importante especificidade para
essa profissdo pois essa obrigatoriedade de relacionamento cotidiano, constante e proximo, €, na
minha opinido, fonte de alegrias, por um lado, mas fonte de tensdes também. Se compararmos,
essa cotidianeidade s6 apareée socialmente, nas relagcbes familiares e, até mesmo na familia,
considerando o mundo modemo, as pessoas ficam menos tempo em casa, a mie que trabalha fora
ndo passa quatro horas e meia seguidas com seus filhos. Lembro aqui das palavras de Naria Ferre

Perez de Lara (2001) quando ela defende os beneficios trazidos pela feminizagio da educagio:

..para concretizar em que consiste essa contribuicdo das mulheres a
educacgdo, direi que essa contribui¢do consiste, principalmente, na importincia que
elas atribuem — que nos atribuimos — a relagfo, ja que é precisamente o desejo de

relagdo o que as leva a eleger sua dedicagdo & educacdo.

Além da enormidade de tempo que passam juntos professores e alunos, também esse

tempo ¢ dedicado a um compromisso que mobiliza importantes contetidos emocionais e
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intelectuais tanto no(a) professor(a) como nos(as) alunos(as): o compromisso de ensinar e
aprender. Essa relagio, quando se pretende capaz de trazer algo de novo as praticas pedagogicas,

tem que se abrir ao outro, a0 educando € esse abrir-se

implica ruptura e certa desconstrugdo daquele que acolhe o novo por-
vir. E o que abre espago para que o outro possa nascer” desenvolvendo assim

uma “ética da perda do proprio tempo no tempo do outro. (Bércena, 2001)

Considerando esses aspectos do relacionamento professor/aluno, vejo a presenga € o
papel do coordenador como um mediador desta relagio, que, estando fora da sala de aula, pode
interferir e ajudar a regular/regrar os inevitdveis confrontos, os — as vezes infindéveis — testes que
a crianga faz com a professora. E nesse sentido que fomos construindo — eu e as professoras — a
instituicio “Glaucia”, na escola. Ela representa um pouco a figura de corte de um relacionamento
que as professoras, muitas vezes, constréem como ninho na sala de aula. Quando eu sou chamada
a interferir é justamente para realizar esse “corte”, é para dizer aquela crianca que, no exercicio
de sua cidadania na escola ela tem direitos e deveres e que 0 gozo dos direitos estd vinculado ao
cumprimento dos deveres. Em algumas dessas minhas entradas na sala de aula, mas felizmente
ndo todas, a minha presenca é para dizer a crianga que ela perdeu o direito de estar com 0s seus
colegas, que ela terd que se afastar do grupo. Hannah Arendt desenvolveu um importante
conceito sobre a escola ao atribuir-lhe o papel de institui¢io intermediaria entre a vida privada e a

vida publica. Segundo ela:

Normalmente a crianca ¢ introduzida ao mundo pela primeira vez
através da escola. No entanto, a escola ndo ¢ de modo algum o mundo ¢ ndo
deve fingir sé-lo; ela é, em vez disso, a institnicdo que imterpomos entre ©
dominio privado do lar € o mundo com o fito de fazer com que seja possivel a
transicdo, de alguma forma, da familia para o mundo. Aqui, 0 comparecimento
nfio é exigido pela familia, € sim pelo Estado, isto &, o mundo piiblico, e assim,
em relagdio 4 crianca, a escola representa em certo sentido o mundo, embora ndo

seja ainda o mundo de fato. (Arendt, p. 238)



A escola precisa entio de mesclar essas caracteristicas: ser, em certa medida, um espaco
de protegio, de ninho e, por outro lado, o espago ptiblico, dos direitos e deveres.

Voltermos ao dia 23 de maio.

Falei para o José Eduardo, num tom bravo, que ele ia ter que ficar ali na secretaria e
esperar até que pudesse voltar para a sala. Perguntei a ele onde era o lugar dele na escola ¢ Sui
assim estabelecendo um didlogo, falei das regras da secretaria ¢ o fiz sentar-se em Jrente a uma
mesa e escrever essas regras (essa ¢ uma tdtica que usamos com o José Eduardo porque a
escrita ¢ uma forma importante de comunicag8o para ele, que remonta a antigas experiéncias
Jamiliares dele e muitas vezes ele recorre a escrita para se comunicar). Mesmo com as minhas

“broncas” e falas ele ndo estava respondendo bem e em alguns momentos se Jjogava no chdo e
ria, ou ficava dizendo o nome da Nanci (secretiria) ou da Joelma (também secretdria).
Literalmente, agindo como um bebé. Toda essa cena é dificil de descrever porque muila coisa ia
acontecendo e eu ndo consigo ordenar direito os fatos, mas acho que néo imporita. O que
importa é que em alguns momentos, para conté-lo e tird-lo daquela atitude de Sficar jogado no
chdo, eu e a Joelma o pegdvamos pelos bracos e o colocdvamos na cadeira, enquanto eu ia
conversando com ele, dizendo que ele precisava parar com isso para poder voltar ao grupo, que
era o lugar dele. Em outros momentos ele ficava gritando ou tentando Jugir e eu dizia que entdo
teria que chamar o pai dele. Com a ameaca da presenca do pai, ele atendia as regras e
comportava-se, mas logo saia da cadeira e da secretaria.

Em outra ocasido anterior em que ele tinha vindo para a minha sala, eu tinha mostrado
a ele o arquivo com os prontudrios dos alunos e tinha mostrado o prontucrio dele. Nesse dia ele
viu que o prontudrio dele estava junto com os dos colegas da turma e ficou bastante interessado
nisso. A certa altura ele me pediu para ver o prontudrio de alguns colegas. Eu mostrei e
perguntei: “Onde estdo os seus colegas?” e ele respondeu, “Na sala” “Entdo, José Eduardo, 16
€ que ¢ o seu lugar!” O espago da secretaria, os arquivos e documentos de alunos, Jazem parte

do aspecto legal da escola. O interesse dele por isto parecia me mostrar que ele tomava
consciéncia desse cardter “publico” da escola. Logo depois ele pediu para desenhar o “José
Eduardo jogado no chdo”. Dei-lhe papel e ele desenhou. Quando ele conseguiu se aquietar um

pouco, eu disse que agora poderia ir para a sala, para ficar com a turma dele. E descemos
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juntos. Ele quis ainda pular as amarelinhas todas que ha no caminho até a sala, estava feliz por
estar na escola, apesar do comportamento tumultuado.

Ao entrar na sala, como era de se esperar, ele voltou a gritar e foi para o fundo da sala
e se jogou no chdo novamente, e de I ficava gritando. Eu e a professora tentdvamos acalma-lo e
impor um limite para essa atitude, mas estava bem dificil. Falei com a turma, expliquei que, para
ele era muito dificil se concentrar e participar dos trabalhos, mas que a turma podia ajudar —
como jé fazem, alids — procurando manter a sala num clima calmo e tranquilo. Eu e a professora
queriamos que o José Eduardo se sentasse em sua carteira, para iniciar algum trabalho, mas ele
se recusava e ficava jogado Ia no chdo. Entdo disse-lhe, “José FEduardo, vocé ja é um menino,
pare de fazer como um bebé! Vocé quer ir para o Maternal?” Ele me olhou com uns olhos de
quem achou uma luz, de quem acaba de receber uma otima proposta, levantou-se, foi até a
Jjanela, apontou para a sala do Maternal e disse: “Maternal, José Eduardo quer ir no Maternal”.
Eu ainda meio pasma peguei na mdo dele e disse: “Vocé quer ir la com a Anita?” “José
Eduardo quer ir com a Anita” (E bom dizer que a Anita foi professora dele no Maternal por dois
anos, quando ele entrou na escola). Penso novamente nas palavras de Barcena (2001) ao falar
da “inféncia como ruptura da realidade e do sentido sobre ela ja dado... Os sentidos pré-dados
que eu dava a situagdo, as expectativas de um mundo jé interpretado eram fendidos. Ele agia
“como se ndo houvesse ja um sentido assinalado”, reinventando aquele momento.

Disse-lhe que iria falar com Anita e ver se era possivel ele ficar la com a turma do
Maternal um pouquinho. Fui até Id, falei com ela e voltei para buscé-lo. No caminho para a sala
do Maternal ele quis escorregar nos dois escorregas do parquinho da Educacdo Infantil.
Entramos na sala e nela ele permaneceu até a hora do lanche... Depois, no fim da manhd as
professoras (do Maternal e da 2° série) me disseram que ele ficou bem, que lanchou com a sua
turma, depois voltou ao Maternal, ficou ali muito tranqiiilo, interagindo com os pequenos e
quase no final do dia voltou a sua sala e ficou bem com o seu grupo na Roda de Conversa.

Creio ser instrutivo recuperar as palavras de Nurna Perez de Lara (2001) acerca das

novas técnicas ¢ estratégias que pretendem produzir: normalizagdo.
(...) normalizacdo supde ocultacdo da inclinagdio, compensacdo do déficit,

corregdo do desvio. Por fim negacdo da diversidade.”

155



Cabe uma intensa discussdo sobre os caminhos a seguir com o José Eduardo no seu
processo escolar e nfio estamos propondo que ele volte ao maternal, mas em termos emocionais &
esse o momento psicologico que ele estd vivendo. Ele ¢ diferente, é mais diferente que 0s outros,
se ¢ que se pode usar essa expressio, e por isso nio pode ser tratado exatamente do mesmo modo
que os outros. E imprescindivel entender que ele tem necessidades especificas. Se queremos estar
com o Jos¢ Eduardo, viver com ele na escola, precisamos reconhecer essas diferencas para
podermos estabelecer esse convivio. Ndo queremos “normaliza-lo”. E isso significa que na
construgdo desse convivio teremos que abrir a possibilidade de percursos diferentes para
diferentes criancas. De fato, essa € uma atitude dificil e polémica: no dia seguinte, o pai dele,
sabendo que ele ficara no Matemnal, mostrou-se apreensivo, dizendo que nio queria que ele
ficasse la. Expliquei-lhe que essa ndo era a nossa intengfio, mas que, naquele momento era disso
que o José Eduardo precisava. A construgio das parcerias com os pais vai se dando através destes
didlogos, as vezes embates, as vezes conversas mais consensuais.

Mas a minha manhi de 23 de maio estava sé comegando.

Quando deixei o José Eduardo na sala do Maternal fui logo & secretaria para jazer o
Informativo. Estou no computador, fazendo Boletim Informativo quando Vaniza (uma outra
professora) chega e desaba em lagrimas. |

- O que foi Vaniza?
- O Toni... Eu ndo quero mais esse menino na minha turma... Ele bateu de novo no
Mathias, na hora do lanche. A turma estd tdo bem! Ele ndo merece essa turma. As criangas

56 tém palavras de estimulo para ele, é impressionante!

Os livros, as pesquisas, as teses académicas nos habituaram a encontrar nas professoras e
nos professores muitas falhas. “Vestal da classe média”, reprodutora das relagdes de desigualdade
e muito, muito mais ja fo1 dito e escrito, apontando as deficiéncias dessa categoria profissional. E
como parece que “tudo que dissermos serd usado contra nés”, a queixa de Vaniza precisa ser
contextualizada para evitar inadequadas compreensdes. Vaniza é uma “brava mestra”, uma
educadora empenhada em criar com seus alunos uma relagio de respeito, de construgdo de

valores éticos e que no contexto da nossa pratica na escola, tem pesquisado a sua propria pratica
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pedagogica, apoiando-se na Pedagogia Freinet. Isso quer dizer, entre outras coisas, que ela, hoje,
defende com veeméncia a inclusio de todos os alunos na escola.

Entdo, como entender que uma professora assim diga que nSo quer um determinado
aluno na sua turma? Ao leitor acostumado a se perceber humano e contraditorio talvez as
explicacbes possam parecer desnecessirias, mas é preciso sempre estar atento 2 complexidade
das relagdes dentro da escola. E preciso falar da experiéncia, “do que se nos passa” como diria
Jorge Larossa (2000), e o que estava se passando era a emergéncia de sentimentos contraditorios,

vividos naquele momento pela professora e por mim.

- O Toni realmente tira a gente do sério... disse a ela.

- Eu segurei ele e disse que ndo ia permitir que ele batesse no Mathias.

- Vocé estd mal com vocé por qué? Se isso que vocé fez era o que tinha que ser feito
mesmo...

Continuamos conversando mais um pouco. Peguei um cha para ela e fomos para minha
sala. Falamos do Mathias e da madrasta dele (que felizmente arrumou emprego agora, mas essa
é outra historia).

Voltamos ao Toni; o quanio ele incomoda a turma, Vaniza descreve mais um pouco as
cenas do dia-a-dia, e me conta o quanto essa turma estd integrada, o quanto tém sido ricas as
conversas de roda, as discussées de Jomal de Parede. Eles tém conversado sobre temas como
Paz, Amizade, Respeito e isso tudo ndo tem ficado sé no nivel verbal. As criangas tém,
efetivamente, adotado atitudes de tolerdncia e respeito uns com os outros. Os conflitos surgem, é
claro, mas eles tém conseguido usar a palavra para resolvé-los.

- Parece que ha algumas criangas que estdo aqui SO para nos fazer ver que nem
sempre as coisas sGo como gostariamos.

- E, eu acabo tendo uma expectativa alta de que as coisas mudem, que as criangas
especiais melhorem

- Parece muito com o caso do José no ano passado, né Vaniza? Vocé tinha uma
expectativa de que ele mudasse o comportamento com a atitude sua de carinho...

- E eu tive que mudar a minha atitude...
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- Parece que algumas criancas contrariam tudo aquilo que a gente estd
construindo. Vocé t¢ me contando que o grupo estd étimo, que as conversas deles estdo
Jformando valores... A paz, e todas as falas das criangas sobre isso; o lixo e os estudos sobre
a reciclagem. A gente vai trabalhando com eles, vai construindo esses valores e vai querendo
que tudo se transforme, que o nosso mundo ndo tenha imperfeicoes... E ai vém essas criangas
e maculam isso que a gente pensa que vai comegar a viver... O que incomoda é que a gente
quer fazer milagres, as vezes. E a gente faz, as vezes, pequenos milagres... mas as vezes ndo.
Essas criangas estdo sempre mostrando para gente que nem tudo é como gostariamos.

Conversei matis um pouco com ela sobre a questdo do processo de alfabetizacdo de
Toni. Fui tentando propor que ela retomasse a conduta de ser a escriba dele, pois ele ndo
consegue escrever ainda. Falei para ela de um filme que eu vi e que falava do pintor Rafael.
Lembrei da cena em que ele dizia que o sonho, a visdo que ele tinha da obra, da pintura a
realizar era sempre mais perfeita que a realizagio em si e que isso era sempre uma €norme
Jrustragdo. Acho que o Toni é um pouco assim pois ele é extremamente inteligente mas ndo
consegue realizar, concretizar suas idéias. Vaniza se acalmou um pouco, desceu para a classe e
eu sentei para finalmente comecar a fazer o Boletim Informativo da escola.

Mas a calmaria durou pouco porque logo me chamaram e na descida jé vi a Vaniza e a
Luciana trazendo o Toni (aquele mesmo de quem eu e Vaniza acabivamos de falar) no colo,
Jazendo as suas altas birras. Bem, ¢ preciso explicar que o Toni é um menino de nove anos, que
estd conosco desde a 1° série. Ele sofre de uma doenca que torna seus ossos extremamente
frageis, quebram-se com muita facilidade e isso acarreta problemas no desenvolvimento geral.
Toni, nesses nove anos de vida jé sofreu mais de vinte fraturas, algumas da bacia, obrigando-o a
ficar de repouso por meses. Quando a escola foi procurada para a matricula, a primeira
preocupagdo era essa: é muito imporiante que o Toni ndo brigue com os amigos, que ndo
apanhe, pois ele pode se quebrar. Todo esse quadro trouxe consigo complicacdes no seu
desenvolvimento emocional: Toni tem uma inteligéncia verbal altamente desenvolvida, mas néo

concluiu seu processo de alfabetizacdo. Bem, la vinham elas, Vaniza de um lado, Luciana do

outro, segurando o Toni que se debatia.



Esse relato enseja uma conversa franca com quem realmente “gosta de ensinar”. Nessa
conversa franca precisamos entrar em certos meandros e explicitar a filosofia de educagdo, um
modo de ver o mundo, um projeto que nos move no dia-a-dia. Mas n3o podemos s6 falar de
flores. E preciso falar de direitos e deveres e, principalmente, explicitar uma ética de convivio,
tentando responder a pergunta: como vamos conviver? E, de certa forma, dizer qual é o mundo
que queremos. Toni estava extremamente alterado, tinha acabado de bater com violéncia em um
colega e ainda recusava-se a obedecer 4 professora. Ao praticarmos uma educagdo inclusiva
queremos realizar na escola um projeto de sociedade onde caibam todos. E o cotidiano dessa
construgio é dificil. Como diz Nuria Perez de Lara (2001, p. 197),

porque o que salta aos othos quando othamos o mundo de hoje ¢,
precisamente, a realidade de que nosso mundo € um mundo no qual a presenca
de seres diferentes aos demais, diferentes a esses demais caracterizados pelo

espelhismo da normalidade, € vivida como uma grande perturbagdo

Penso que um projeto de escola e de sociedade no qual caibam todos deve conter a
possibilidade da perturbagdo. Nas tensdes da relagdo educador/educando deve caber a
possibilidade do conflito para que se busque a sua superagio. As vezes é necessario retornar a
singeleza da sabedoria popular, ou do bom senso, como propde Freinet, para compreender o que,
do ponto de vista cientifico, teriamos dificuldade de expressar. Em um dos seus ditos ensina a

sabedoria popular:

No fim tudo vai dar certo, se ndo deu certo € porque néo ¢ o fim!

Enquanto estamos vivos, as coisas ndo se crstalizam num estado de perfeigdo
permanente, pois isso seria algo parecido com “o fim”. O dia-a-dia da escola comporta uma
relativa tranqiiilidade, ou melhor, uma aparente trangiiilidade. Se “apuramos” um pouco o olhar,
comegamos a ver nessa aparente tranqiiilidade pontas de enormes icebergs € podemos comegar a
imaginar o turbilhdo de tantas personalidades reunidas num mesmo local, com suas historias, seus

interesses, suas paixdes, suas razdes, sua humanidade...



Duas professoras carregando um menino, que esperneial

La vinham elas, trazendo o Toni. Subimos para a minha sala, sentamos o Toni numa
cadeira em frente a minha mesa e, literalmente, agora sé eu e Beatriz, o contivemos: servimos de
continente ao seu descontrole. Pedi a Joelma que chamasse imediatamente o seu pai para vir
busca-lo, pois ele perdera o direito de ficar na escola neste dia. Quando ele parou de se debater,
Vaniza perguntou-me se poderia voltar para a sala ou se ela deveria esperar o pai dele. Eu disse
que sim, que era melhor ela voltar ao grupo, pois eu conversaria com o Toni e com o pai.
Ficamos ali, eu e ele, aguardando. Ele tinha um olhar de desafio e rebeldia. Fu ficava pensando
“quem ¢ esse menino?”, “o que serd que se passa com ele?” “onde serd que ele pensa que vai
chegar com essa atitude?” “o que serd que ele quer dizer para nds?”, tantas questdes... Ele ali
na minha frente, o outro concreto a me desafiar. O didlogo que se desenvolveu a seguir (e que
tento recuperar da memoria) acredito que seja revelador de um fio de conduta que temos tentado
assumir na escola, de uma atitude de inclusdo sem negar as diferencas.

- Vocé tem algo a me dizer?

- Ndo.

- Por que serd que a professora te trouxe aqui? Toni, seu pai ja estd vindo te
buscar...

- Eu vou dizer pra ele que ndio quero mais ficar nessa escola.

- Bom, mas enquanto isso ndo se resolver ¢ nessa escola e com essas regras que
vocé terd que se entender. Vocé acha que numa outra escola vai poder bater nos colegas?

- Acho que dai as pessoas ndo v@o me desrespeitar. Aqui ninguém me respeita! Eu
exijo meus direitos!

- Vocé ndo tem o direito de bater nos colegas.

- E vocé ndo tem o direito de me prender aqui.

- Se vocé ndo cumpre os seus deveres na escola vocé perde o direito de ficar com os
colegas e tem que Vir para cd, sim.

- Por que vocé ndo me deixa em paz?

- Por que vocé acha que eu vou te tratar diferente dos outros?

- Por que vocé ndo vé que eu sou diferente?
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- Todos sdo diferentes, cada um é de um jeito, mas ninguém pode bater nos outros.
E além disso é vocé que estd querendo ser diferente, eu sei que vocé pode fazer muitas coisas,
vocé ¢ inteligente, mas ndo faz o que pode.

Logo depois o pai de Toni chegou e nos retomamos a conversa. Expliquei a ele o que 0
Toni fizera e ele ficou muito bravo com o filho. Eu retomei o fio da conversa sobre a diferenca e
Toni insistiu:

- Vocés sabem que eu sou diferente...

O pai de Toni disse que achava que ele estava usando essa diferenca da forma errada e
que ele deveria aproveitar a oportunidade que tinha na escola.

Também as muitas conversas com sua mie foram e continuam sendo de extrema

importancia nesta alianga que buscamos também com 0s pais.

A conversa com ele foi longa e ao final acho que demos mais um pequeno passo, ou
mais uma bracada nesse mar revolto, na direggo de mostrar ao Toni que o direito a diferenga ndo

pode implicar no desrespeito aocs direitos dos outros.

Assumir a relagdo dialogica como essencial na constitui¢ao dos seres
humanos ndo significa imagini-la sempre harmoniosa e desprovida de
conflitos

E o que nos ensina Geraldi (2001, p. 3) e no dia-a-dia da escola constatamos o quanto
isso & verdade. Essa relacio dialogica, na escola, reveste-se de uma caracteristica importante e as
vezes esquecida nas teorizagdes sobre a educagdo: trata-se de um dialogo entre adultos e criangas
e ndo um dialogo entre adultos e outros adultos. Retomo aqui as palavras de Hannah Arendt, Ja

citadas no primeiro capitulo, reforgando esse aspecto conservador da educagio:

Exatamente em beneficio daquilo que é novo e revoluciondrio em cada
crianga ¢ que a educagfo precisa ser conservadora; €la deve preservar essa novidade ¢

introduzi-la como algo novo em um mundo velho, que por mais revolucionario que
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possa ser em suas agGes, ¢ sempre, do ponto de vista da geragio seguinte, obsoleto ¢
rente a destruicio.

Ainda que eu esteja mergulhada nas ondas de nosso projeto inovador de educagio, nfio
posso deixar de reconhecer esse imperativo conservador da educacio, essa responsabilidade de
conservar. Para explicar o que penso recorro mais uma vez a Bircena (2001), que, trazendo as
reflexbes de Emmanuel Levinas “Uma vida capaz de uma vida distinta de si propria é uma vida
Jecunda” retoma o comentario e substitui a palavra vida pelo termo educagio: “Um educador
capaz de uma educagdo distinta de si proprio é um educador fecundo.”

Nessa afirmagfo cabe a pergunta: distinto em que? Se repudiamos a simples reproducio
do ja existente, o fazemos pressionados pela tragicidade das experiéncias da sociedade moderna.
E como busca de uma nova possibilidade de convivio que realizamos nossa existéncia. E nesse

didlogo de muitas vozes reencontro no velho mestre Freinet (1996, p.23) a inspiracio necessaria:

Se vocé ndo voltar a ser como uma crianga (...) ndo entrard no reino
encantado da pedagogia (..). Ao invés de procurar esquecer a infancia,
acostume-se a revivé-la; reviva-a com os alunos, procurando compreender as
possiveis diferencas originadas pela diversidade de meios e pelo tragico dos
acontecimentos que influenciam tdo cruelmente a infincia contemporanea.
Compreenda que essas criancas sdo mais ou menos o que vocé era ha uma
geragdo. Voc€ ndo era methor do que elas, e elas néo sio piores do que vocé;
portanto se 0 meio escolar e social lhes fosse mais favoravel poderiam fazer

melhor do que vocé...

Fazer uma educag8o distinta de si préprio €, dentro desse contexto e entre outras coisas,
criar um meio mais favorivel sem perder de vista que para entrar no remo encantado da
pedagogia temos que ser como criangas € nio ser criangas. E assim, vejo uma dupla tarefa da
educacdo, conservar € renovar, ou em outras palavras, conservar para que o novo possa entrar,
trazendo consigo a renovagfio. S6 assim esse conservar nio significa reproduzir, repetir fazeres

mecénicos, mas sim colocar o que havia de novo em nés quando fomos nés o novo a chegar ao
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mundo. O relato desse dia de trabalho péara por aqui, mais um breve mergutho no cotidiano da
escola que nio pretende ser a defini¢fio das ondas e do mar...

O que mais interessa para esse trabalho, através desse relato, € explicitar mais uma
parceria que precisa ser construida nas relagdes escolares — a da coordenadora com os alunos.
Essa construgio tem ocorrido, no caso da Escola Curumim, como mediagio para os momentos de
impasse dentro da sala de aula. Ela é possivel num contexto em que as professoras assumem e
apropriam-se do projeto pedagégico da escola.

No entanto, a constru¢io dessa parceria com os alunos reveste-se de mais uma marca
especial que é o imperativo de compreender a infincia como alteridade, que possui identidade. E
mais uma identidade a constituir-se no cendrio escolar e ndo pode ser entendida como objeto,
como coisa sobre a qual iremos imprimir nossos objetivos educacionais. Formar parcerias €
entrar em relagio munindo-se de franqueza (nfio negando minha propria identidade) e de abertura
para o outro. Buscar o didlogo assumindo as possibilidades que irfo aparecendo no proprio
momento em que ele acontece, sem uma norma ou resultados previstos. E a fluidez desse
momento, sua incerteza e nossa abertura a essa incerteza que trard uma mudanga e talvez uma

resposta & pergunta: COmo vamos conviver?



4° CAPITULQ: CONCLUSOES OU CONFESSO QUE APRENDI

Intrigaram-me € me apaixonaram as aguas que arremetiam € 0s
penhascos fustigados, a multiplicagio da vida oceénica, a formacéo
impecével dos passaros migradores, o esplendor da espuma marinha.

Mas aprendi muito mais da grande maré das vidas, da ternura
vista em milhares de olhos que me olharam ao mesmo tempo.

Pablo Neruda, em Confesso que Vivi.

Tendo sido narrados os fragmentos dessa histéria resta agora o momento mais
dificil: apresentar algumas conclusdes. O relato com suas paradas, reflexdes e dtvidas,
provavelmente ndo conseguiu expressar a intensidade do vivido e talvez s6 timidamente eu
tenha conseguido apresentar a multiplicidade das experiéncias, seu colorido e diversidade.
Talvez fosse mais confortavel langar méo do verso de Alvaro de Campos e dizer “a tnica
conclusio é morrer”. Mas ndo se vive impunemente e ao fim deste trabalho (mas nfo do
projeto de que ele trata), é preciso dizer do vivido o que foi aprendido. Prefiro falar entdo
de algumas aprendizagens que foram possiveis, mais do que de conclusdes.

Fazer o relato da histéria da Escola Curumim foi, em si, uma aprendizagem e que
apresentou dificuldades. A dificuldade maior encontrava-se no fato de que estava-se
discorrendo sobre as pessoas, suas vidas e a forma como eu entendia suas atuagBes: este €
um relato possivel, uma histéria possivel. Se outro a contasse, certamente ela seria
diferente, talvez tivessem sido outros os recortes, porque ha muitas e leituras nesses relatos.
No estudo que foi feito por Femando Hernandez e outros sobre as inovagdes nas escolas,

ele escreve que:

...& importante ndo perder de vista que € das pessoas ¢ de suas
biografias que realmente falamos quando estudamos movagdes
educativas, como acontece quando falamos do ensino ou da escola.
(Hernandez, 2000, p. 37)
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E isso aumentava enormemente a responsabilidade pessoal com esse trabalho.
Além de revolver as biografias de outras pessoas, ao tratar da escola, eu estava narrando
minha propria histonia. Rever-me, refletir sobre o vivido, enxergar os proprios erros e
mesmo 0s acertos, também nio foi tarefa facil.

Tive também que lutar com o tempo que, neste caso, nio foi um parceiro possivel
e apresentou-se em duas dimensdes opostas: por um lado, a enormidade dos anos vividos,
tanto tempo e documentos a serem recuperados, relembrados e contados e, por outro, a
urgéneia dos prazos da academia, as exigéncias do trabalho na escola (que ndo ficou
suspenso, a me esperar), a escassez das horas, que escorriam pelos meus dedos travados em
frente ao teclado do computador.

Dessas duas dificuldades resultaram duas aprendizagens, bastante pessoais,
reconhego, mas que gostaria de compartilhar. A primeira me ensinou a adotar ou esforgar-
me para ter um distanciamento, uma “imparcialidade” com os fatos, mas, principalmente, a
coragem de dar a minha versdo sobre eles. Se até mesmo nas ciéncias naturais, as vozes dos
novos cientistas vém questionar a possibilidade de objetividade e distanciamento do objeto
observado, que dira de um trabalho como este, no qual eu estava mergulhada até o Gltimo
fio de cabelo. Aprendi a arriscar-me, a afirmar e registrar minhas versdes, respeitando ao
maximo as pessoas e suas biografias. Aprendi, principalmente, o quanto elas foram e sio
importantes na minha vida.

A segunda dificuldade, a luta com o tempo, ensinou-me a nio lutar. Organizar-me
melhor sim, planejar as atividades sim, mas nio me afogar na ansiedade: aprendi a esperar
o tempo e a pulsago dada pelo préprio trabalho.

Provavelmente estas minhas aprendizagens, esse meu confesso que aprendi, nio
seja novo, nem original. Para saber eu teria que ler mais, muito mais, para encontrar o que

possa ja ter sido publicado a respeito’. O que é novo para mim, € o fato de agora eu ser

! Este é um aspecto que preciso reconhecer como fragil desta pesquisa. Porém, foi um risco que assumi para
utilizar o parco tempo com a leitura dos documentos/registros e rememorar o vivido. Foi uma escolha
deliberada. Dificil, mas assumida. Considero muito importante citar dois trabathos (dissertacdio e tese)
defendidos na FE/Unicamp, que tratam da Pedagogia Freinet em Escolas Alternativas em S3o Carlos/SP e
Ponta Grossa (PR), bem como o trabalho j4 citado no primeiro capitulo que trata de uma experiéncia
freinetiana em Belo Horizonte (MG). Existerm também outras pesquisas em que professores trabalham com a
Pedagogia Freinet, como o interessante trabalho da Professora Celene M. Cruz no ensino superior, na propria
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diferente de antes — aprendi, confesso que aprendi. Isto me traz uma alegria igual a das

criancas quando, num insigth, gritam: ja sei!

4.1 — Outras aprendizagens

Para tentar sintetizar o que até aqui foi apresentado retomo a explanacio inicial
que tratou do processo histérico da escolarizagio. Como vimos, a escola é uma construgdo
recente na historia da humanidade e sua construgdo apoiou-se em trés pilares: a instituigio
da infancia, o modo de producfo capitalista e a ciéncia modema. Na segunda metade do
século XX esses pilares (em que se apoia a escola) foram percebidos por alguns setores da
sociedade nas suas trincas, suas falhas e essa critica impulsionou o movimento de lancar-se
em experiéncias inovadoras, navegar e buscar novas rotas. O relato feito a partir do 2°
capitulo teve como foco uma dessas experiéncias inovadoras: a Escola Curumim.

A histéria dessa escola, minha vivéncia nela, me permitiu compreender a inovagio

como tarefa complexa. Em Hernandez (idem, p. 29) temos que

A inovagdo, nessa Otica, ndo pode ser considerada em termos
algoritmicos, mas como uma tarefa complexa, em que OS Processos

interpretativos sdo uma constante.

Essa complexidade determinou os avangos e recuos da trajetéria. A histéria da
escola foi a historia possivel diante das adversidades que se apresentaram. Os erros €

acertos foram parte essencial da viagem. Ainda com Hemandez:

... as inovagdes ndo devem estar isoladas do contexto € que, com
freqiiéncia, experiéncias de mudanca acabam perdendo sua carga
inovadora ao sofrer o cerco ¢ a incompreensdo do restante do sistema

escolar. (idem, p. 289)

Unicamp € a pesquisa de Maria Inés Cabral. Todos estes trabalhos estdo relacionados na bibliografia e sua
referéncia sinaliza a importncia desses registros.
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Da historia dessa experiéncia inovadora, de minha vivéncia pessoal nela, aprendi
que, sofrendo “o cerco e a incompreensdo do restante do sistema escolar”, para sobreviver
foi necessario muitas vezes nio radicalizar, nfio romper totalmente com as exigéncias e
conformagdes do contexto, ndo perder de vista o contexto. Mais do que isso, é Dreciso, ao
propor uma inovacdo assumir a responsabilidade pelo que fazemos. Mais uma vez em

Hernandez encontro as reflexdes que também sZo minhas nesse processo:

O grau de autonomia que estd implicita nessas consideraces
justifica-se s6 se for acompanhado de uma responsabilidade profissional
frente & avaliacdo piblica. O trabalho dos docentes deve estar aberto 3
influéncia e 2 avaliagio piblica (p. 34).

Uma imagem que costumamos usar em nossas reunides na escola é aquela do
telhado de vidro. Se estamos questionando o sistema escolar tradicional devemos saber que
também seremos questionados, ou melhor, devemos estar abertos ao questionamento. No
entanto, 0 que ocorre muitas vezes € que os pardmetros dessa avaliagio, desse
questionamento sdo conflitantes. Por exemplo, quando sentimos a pecha que pesa sobre as
experiéneias movadoras que sio acusadas de formar alunos fracos. Quando nos dedicamos
a formar cidados para uma sociedade mais justa entendemos que esse conceito — de forte —
embutido na critica que se faz, diz respeito a um aluno capaz de eliminar outros em provas
e exames competitivos e excludentes. Nosso conceito de forte é outro: acreditamos na forca
de uma formagdo que equipa o aluno para os exames, sim, mas principalmente para a
cooperagdo, para o didlogo, para a capacidade de apresentar e ouvir pontos de vista,
compondo com 0s pares que se apresentam.

A histonia da escola e, certamente, de outras experiéncias inovadoras tem sido a de
lutar para afirmar essa forma de ver a formagdo de pessoas. E dessa histéria que a Escola
tira hoje a sua forga para continuar escrevendo mais outros capitulos, continuar fazendo sua

histona.
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4.2 — Mudanca de paradigma

O processo que vivemos na escola certamente ndo foi linear. Acredito que o relato
analitico tenha sido capaz de mostrar que resisténcias se constituiam, impasses se
apresentavam, entre eles aqueles que estavam dentro de nds mesmos. Aqui cabe uma
reflexdo sobre a possibilidade de formar professoras em servigo e, portanto sobre a
possibilidade de convencimento quanto & necessidade de operar mudangas na pratica.

Thomas S. Kuhn (2000), no livro “A4 estrutura das revolugdes cientificas”, traz
uma interessante discussdo sobre os momentos de transicio entre paradigmas ou, em outras
palavras, sobre a forma como ocorrem as revolugdes cientificas, assinalando comeo ocorre a
“conversdo” dos cientistas a um novo paradigma. Sua resposta € que esta “converséo”
simplesmente nio ocorre. Ele traz os depoimentos de alguns cientistas para exemplificar.

Ele cita, como exemplo, as palavras de Darwin:

Embora esteja plenamente convencido da verdade das
concepcdes apresentadas neste volume... ndo espero, de forma alguma,
convencer naturalistas experimentados cujas mentes estdo ocupadas por
uma multiddo de fatos, concebidos através dos anos, desde um ponto de
vista diametralmente oposto ao meu... (Kuhn, 2000, p. 191)

e mais a frente cita também o cientista Max Planck que, no seu Scientific

Autobiography, afirmou que:

uma nova verdade cientifica ndo trunfa convencendo seus
oponentes ¢ fazendo com que vejam a luz, mas porque seus oponentes

finalmente morrem e uma nova geragdo cresce familiarizada com ela
(idem).

Acho util discutir essa questdo, pois apesar de ndo estarmos tratando de

‘revolugdes cientificas’ ou de ‘mudancas de paradigmas’ no sentido Kuhniano, que se
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refere ao trabalho do cientista, operar mudancas na pratica pedagdgica requer
transformacdes importantes. S3o mudancas que nos mobilizam como professoras e
coordenadoras porque mexem em aspectos cruciais de nossa personalidade, envolvem as
nossas proprias experiéncias de formagio ao longo de nossas vidas, as escolhas que fomos
fazendo, os modelos nos quais fomos nos inspirando.

Esta reflexio tem como objetivo mostrar o quanto é delicada a tarefa de propor
transformagBes na escola, mesmo numa escola que ja se apresenta como uma alternativa
aos modelos educacionais existentes, explicitando os cuidados que eu me via obrigada a
tomar no papel de coordenadora pedagdgica. O meu papel direcionava-se 4 formac8o de
professores em servigo, contando, antes de mais nada, com os saberes e praticas dentro das
quais eles haviam se formado. Neste sentido muito do trabalho estava ligado a possibilidade
de encontrar os pontos de concordéncia, as disposi¢cSes para a mudanga, estimulando neles
0s seus proprios projetos e intengdes de renovagio. E por isso que esta € uma relagio
delicada (coordenadora/professora) pois exige um olhar profundamente atento as
possibilidades que ele(a) traz. Isso ndo quer dizer que € uma relagiio sem conflito, muito
pelo contréario, talvez sua principal marca seja mesmo a do conflito, mas que n3o pode
implicar na solugdo em que “a morte dos oponentes” ser4 a Unica possibilidade. Emprego
aqui o termo ‘morte’ no sentido de perdas, na alteridade, dignidade do professor, da sua
auto-imagem de competéncia e valor.

Infelizmente, a tonica das propostas de mudanca em educacio tem sido esta, a de
reputar aos professores a critica a todo o sistema educacional. E aqui n3o faltariam
exemplos dessa critica, mas, € preciso lembrar que essa critica é feita de fora da escola, por
aqueles que ndo estio diretamente comprometidos com a educagio de criancas e
adolescentes, mas com a produc8o intelectual e académica. E claro que essa atitude gera
defesas e resisténcias no professor. O artigo de Miguel Arroyo (1999) analisa a forma como
se produzem estes discursos sobre o professor, culpabilizando-o pelos problemas da
educagio e revelando como esses discursos s3o produzidos nas agéncias govermnamentais
e/ou no ambito da academia. Também Zeichner, ao denunciar os falsos conceitos que tém

circulado sobre a pratica reflexiva, chama atengfio para os mecanismos de individualizacio
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do trabatho escolar. E Geraldi et all (1998, p. 251) que nos explica melhor sobre este

aspecio:

E finalmente, o ultimo falso conceito, consegiiéncia dessa forma
mdividual de compreensio do propric trabatho, € considerar que 05
defeitos ¢ os ganhos, 0s sucessos € Os insucessos advindos do trabalho
pedagdgico ma escola pertencem apenas ao professor ¢ a professora,
atribuindo-thes nma carga muito pesada. A critica que Zeichner faz 2 esse
procedimento € que assumir uma pratica reflexiva ndo significa
individualizar responsabilidades.

Nés educadores € educadoras que trabathamos na escola temos, diariamente diante
de nds, criancas e/ou adolescentes pelos quais nos tornamos responsavels, sssumindo esta
responsabilidade por eles diante de seus pais e diante do Estado. Com isso, a tarefa de
renovar a educagic impregna-se de enorme cuidado e por isso € preciso respeitar inclusive
as resisténcias de professores 4 mudancas, considerando que esta € uma atitude que pode
estar ligada a uma legitima preocupacio {ainda que fundada em crengas com as quais
discordamos) com a formagio do ser humano.

O processo de formagio de professoras em servigo exige de quem se propde a
formar a disposigio de buscar sempre a coeréncia. E precisc lembrar sempre que nunca
vale a maxima “faga o gue eu digo ndo faca o que eu faco”. Se proponho uma educacgio
que valoriza ¢ tateio expenimental da cnanga, também tenho que valorizar o tateio dos
professores e 0s meus proprios.

No entanto, € preciso, nesse didlogo, ndo perder de vista a diregfo, a esséncia do
projeto que se tenta implementar, para que referenciando-nos nele possamos enxergar para
além das méascaras que o nosso processe de formagdo quase sempre cola sobre nos.
Exemplificande o que acabo de afirmar retome o relato sobre uma das vivéncias que
realizamos com © grupo de professores num de nossos planejamentos, aquela gue
intitulamos: “De perto ninguém é normal”. Acreditavamo-nos livres de preconcettos e, no

entanto, buscando e remexendo em nossas histdrias de vida encontramos o medo e a

i71



rejeigdo ao outro diferente de nés mesmos. Mas, no processo dindmico do dialogo,
encontrar esses medos foi também a possibilidade de, reconhecendo-os, superi-ios. A
dissertaciio de mestrado de uma das professoras da Curumim (Laurindo, 2003, p. 112) traz

entre as conclusdes uma que explica bem ¢ que guero dizer agui:

2. Na sala de aula, a inclusio exige a construgfo de uma relagéo
de afeto que venga os preconceilos tio arraigados dentro dos quais

NASCLMOS & VIVEnos.

Nesta aprendizagem explicita-se a compreensfio do que ja ensinava Marilena
Chaui (1980, p.39):

Ao professor ndo cabe dizer: “faga como eu”, mas: “faca
comige”. O professor de natagho ndo pode ensinar o aluno a nadar na
areia fazendo-o imitar seus gestos, mas leva-o a langar-se n’dgua em sua
companhia para que aprenda a nadar lutando condtra as ondas, fazendo seu
corpo coexistir com ¢ corpo ondularite que o acolhe e repele, revelando
que o didlogo do aluno ndo se trava com scu professor de natagdo, mas
com a agua. O didlogo do aluno € com o pensamento, com a cultura
corporificada nas obras e nas priticas sociais e transmitidas pela

Iinguagem e pelos gestos do professor, simples mediador.

Ocupando o lugar de coordenadora o fazer junto, exemplificando, foi uma forma
de trabalhar. Dessas reflexSes e aprendizagens, a meu ver, decorrem duas outras que

exponho a seguir.

4.3 — A guestiio dos instrumentos

Como ja discutimos no primeiro capitulo deste trabalho, os movimentos de
renovagdo ocorridos nos anos 70 e 80 estavam impregnados de um idearic de mudangas.
Muitas vezes sabia-se mais o que nfo se queria e menos o que fazer efetivamente na sala de
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aula. Na realizacio do projeto da Escola Curumim a materializacio de uma pratica
democratica na salz de aula ligou-se a questfio dos mstrumentos da Pedagogia Freinet. No

entanto, como aponta Hemnandez (2000, p. 34):

Nio bastz, como sc pensou nos auos 30 ¢ 60, dotar os
professores de livros & novos materiais pedagdgicos ou de uma assessoria.
E a qualidade dos préprios professores que determina a gualidade do
ensino e, em geral, a experiéncia demonstra gue os docentes sd0 maus

executores das wdéias dos outros.

Acredito que os professores “sdo maus executores das idéias dos outros” pela
propria especificidade da atividade de educar. N#o € como construir uma maquina seguindo
instrugdes de um manual, ou fazer um bolo seguindo uma receita. A agfo educativa se da
na relagio com o educando, nfo se trata de lidar com maguinas ou coisas. E preciso que os
professores se apropriem do projeto e o Tecriem nas praticas cotidianas. Praticar a
Pedagogia Freinet € tornar-se um autor de sua propria pratica e um co-autor da pedagogia
Freinet. Em outras palavras € preciso que ele tenha na pedagogia Freinet um seu parceiro.

Hernandez, porém, aponta um outro problema, que é o da quahdade dos
professores: “é a qualidade dos proprios professores que determina a qualidade do
ensino”. Para avancar nesta questdo chamo Zeichner a discussio. Ao discutir as relagOes
entre pesquisadores académicos e professores, este autor aponta as miituas acusagdes que

sao trocadas entre estes grupos:

E comum ler na literatura académica descrigbes de ages que
prejudicam as criangas e as mantém oprimidas. Professores tém sido
referidos como tecnocratas, sexistas, racistas, mcompetentes €
mediocremente superficiais (Noddings, 1986). Os professores, por outro
lado, senmtem que os pesquisadores académicos sfo insensiveis as
complexas circunstincias vivenciadas em seus trabalhos ¢ frequentemente
s¢ sentem explorados pelos pesquisadores universitarios. Provaveimente,

como grupo, professores nio sSe mais sexistas, racistas, ¢ mais
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incompetentes do que os pesquisadores académicos. (Zeichner, 1998,
p. 210). (gnfos mens)

Grifei o dltimo trecho para chamar 3 ateng8o para o problema de nossa condigio
humana. Como grupo ndo somos melhores ou piores que os outros. E tudo isso vem 2
proposito da responsabilidade com a qual nos defrontamos quando nos dedicamos s formar
seres humanos. Essa responsabilidade nos leva a desejar desenvolver em nds mesmos
algumas virtudes, a sonhar sermos parecidos ao querido mestre Paulo Freire, de quem nfio

nos distanciamos nunca, nas reflexdes e na inspiragio que ele propicia sempre:

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes
como amorosidade, respetto aos outros, tolerdncia, humildade, gosto pela
alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade 4 mudanga,
persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacfic com a esperanca,
abertura & justica, nfic & possivel a pratica pedagbgico-progressista, que
n8o se faz apenas com cifncia e téonica (Freire, 1997, p. 136).

Mas, embora desejemos sempre possuir estas virtudes, elas ndo estdo dadas a
priori quando nos dedicamos a ser educadores. E preciso que nos dediquemos a cultiva-las
€, assim como © jardineiro cultiva a terra com o auxilio de instrumentos como a enxada e o
tesourfio, assim como o navegador precisa do remo, também o professor precisa de
instrumentos para promover um ambiente educativo rico, democritico € instigante na sala
de aula. Como mencionamos no primeire capitulo, Freinet utilizou o termo “materialismo
escolar” para dizer da importancia da escolha de instrumentos adequados para a promocio

do trabalho na sala de aula. Em suas palavras:

Porque queremos construir efetiva e solidamente a partir do real,
procuramos mstrumentos, técnicas e uma organizacio que permitam
resultados educativos méximos, com professores que se comservam na
érbita do humano: quer dizer que podem perder a calma em muitas

circunstincias, que nern Sempre possuem a necessdria paciéncia, que ndo
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manifestam uma habilidade notédvel, sabem dedicar-se, é cerio, mas séo
incapazes na maioria das vezes de alcancar a comunhio & o amor.
{(Freinet, 1978, p. 121)

Nos conservamos na érbita do humano e por 1550 nossa pratica € dependente dos
imstrumentos, ou talvez melhor dizendo, das instituicdes que implementados na sala de
aula. Nossa postura se concretiza numa determinada préatica na sala, ou, em outras palavras,
um projete progressista tem melhores chances de se realizar quando as instituigdes
democréticas estio implementadas na sala de aula e, certamente, como projeto coletivo, nas
relagBes entre todos os adultos da escola. £ nesse sentido que insistimos na questio dos
instrumentos, compreendendo-a como uma importante aprendizagem que nos fol possivel
através de toda a trajetoria descrita nesta dissertacio. Mais uma vez, nas conclusdes da

disserta¢do da professora Ténia o eco para o que também penso:

3. Para evitar que a relagdo de afeto anule a relagdo de
ensino/aprendizado, € necessario que o professor tenha uma opgdo
pedag6gica assumida, na qual cré e que lhe fornega os instrumentos para
um trabaiho atento para enxergar no cotidiano as oportunidades de ensinar

¢ da crianca aprender. (Laurindo, 2002)

Toda esta defesa que acabamos de desenvolver seria desprovida de significacio se
colada 4 ela ndo estivesse a convicgdo de que uma inovagio esvazia-se se for feita de cima
para baixo. Hemandez explicita esta problematica, ao avaliar o fracasso dos modelos de

inovagio implementadas de cima para baixo:

A nocio de inovagdo adotada seguia um modelo de mudanga
demasiado simplista, que ndo faza justica 4 complexidade das escolas,
nem das relagbes entre professores e aluncs. De acordo com esta
concepgdo, uma inovacdio, ao decidir-se adota-la, imediatamente se

instalaria na pritica didria das escolas. Isto pressupumha que a inovagdo
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em educagdo deveria funcionar como na indistria, na agricultura ou no
sxérctto. (Hemandez, 2000, p. 24)

Considerar sempre a complexidade do espago escolar, suas contradicBes e tensdes

levou-me a aprendizagem seguinte, que diz respeito & possibilidade de tornar a escola um

lugar seguro e bom.
4.4 — A escola como um lugar seguro e hom

A trajetoria da escola, seus avangos e recuos, permitiu 2 construgio de um projete.
Uma escola tem que ter projeto proprio, coletivo para que nele o individual se realize. O
professor cresce individuo quando ha um todo, quando a embarcagiio ¢ segura. Nosso ixo
para esta construclo estava ligado 4 idéia da reflexdo sobre a pratica cotidiana, buscando
nesse eixo a coeréncia com as proprias idéias de nosso mestre inspirador — Freinet. Tendo
sido ele propric um professor investigador, que refletiz sobre 2 sua propria pratica, seria
uma incoeréncia adotarmos suas técnicas como um simples receituirio, seria matar o que ha
de mmovador e vivo na Pedagogia Freinet Nessa busca por uma pratica reflexiva,
felizmente, ndo estamos s6s. HA uma corrente de pesquisadores e professores que vem
ampliando este movimento em defesa da possibilidade de produgiio de conhecimentos 2
partir da pratica. E nesse sentido que a escola deve constituir-se em espago de formagio. £
aqui lango mio, mais uma vez das reflexdes que tém sido objeto de interesse do grupo de
estudos de qual fago parte na Unicamp, o GEPEC, que tem produzido ja uma interessante
sistematizagao sobre esta questéo. Geraldi (1998, p. 248 e 249), apresentando o pensamento

de Zeichner, esclarece os principais aspectos da formacio continuada:

Assummur uma proposta de formacgio de professores tendo como
eixo a reflexdo sobre 2 pratica significa assumir alguns PTEssupostos ou
implicagdes que derivam deste eixo:

¢ a constituicdo de uma nova prética vai sempre exigir uma

reflexdo sobre a experiéneia de vida escolar do professor,
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sobre suas crencas, posicOes, valores, imagens ¢ juizos
Pessoais;

¢ a formaclic docente € um processo que se da durante toda 2
carreira docente € se inicia muito anies da chamada formacio
inicial, através da experiéncia de vida;

o cada professor ¢ responsavel pelo ssu  proprio
desenvolvimento,

e ¢ importanie gue 0 processo de reflexdo ocorra em grupo,
para que s¢ estabelega a relagdo dialdgica;

e a reflexfo parte da ¢ ¢ alimentada pela contextualizagio
sociopolitica e cultural.

Acredito que 0s pressupostos acima apresentados podem e devem estar presentes
na escola, lugar da pratica que pode e deve tornar-se também lugar da reflexdo. Tive
oportunidade de aprofundar estas reflexBes a partir das discussdes que realizamos no
GEPEC, especificamente agquelas que faziamos no nosso “Grupo de terga”. Refletindo
sobre ¢ pape! da coordenacgo na escola, produzimos a muitas mios um texto mtitulado:
“As professoras e a professora-coordenadora: diferentes olhares, diferentes saberes™ (2001,
mimeo). Ali ja estdo relativamente sistematizadas as idéias que discutimos no grupo € que

explicam o que quero dizer aqui:

Sendo a natureza do trabalho na escola, uma natureza de
trabatho coletivo, & partindo do pressuposto (como defenderemos adiante)
gue o irabatho da coordenadora € o de articular o trabalho dos professores,
ndo podemos assumir gue o professor seja desapropriado de seu saber ou
se tome wn profissional que apenas responda as ordens ou aos comandos

de outros.

Assim, © meu projeto enquanto coordenadora esteve sempre ligade a essa
possibilidade de fazer da escola um espago de reflexdo, lembrando que as relagbes na

escola sdo complexas, ou como nés mesmos no Grupo de Terga tematizamos, 530 relagbes
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que se dio ndo como relacdo de poder, no singular, mas sim relagdo de poderes, no plural.

E ¢ desta pluralidade que passo a falar como mais uma aprendizagem.
4.5 — Pluralidade na unidade escolar — nossa roda de conversa

Estabelecer uma relagio de poderes, ou seja, uma relacio que nfio se faz numa
Unica direcde, que envolve o falar e o ouvir de todas as partes envolvidas no debate foi um
processo de aprendizagem. Foi ¢ processo de construgiio de parcerias: para haver parceria €
preciso que se constituam identidades. S6 quando eu me percebo eu mesma, na minha
integridade de pessoa € que posso me relacionar com o outro. Nesse sentido, é preciso que
também o ouiro seja percebide em sua alteridade, em sua diferenga em relagdo a mim, para
que se possa estabelecer o didlogo. Didlogo, como a prépria palavra diz, se faz de dois eu e
0 outro.

S&o necessanas parcerias para realizar algo que nfio pode ser realizado
individualmente — um trabalho que se faz a muitas mios, como ¢ da natureza do trabalho
escolar. Talvez fosse methor no utilizarmos a palavra dislogo para descrever o que ocorre
na dscoia, pois, como vimos di-alogo se faz com dois, e na escola as conversas se fazem
entre muitos. Arrisco uma palavra para descrever esta idéia: plurizlogo. O que ocorre na
escola € um didlogo com muitas vozes, muitas identidades (Jue 3¢ somam, se completam, se
contradizem, se enfrentam e, em todo esse processo crescem, se humanizam. Paulo Freire

certa vez disse nurma de suas palestras:

Ninguém educa ninguém, ninguém se¢ educa sozinho. Os
homens se educam em comunh3o.

O que melhor ilustra esta idéia ¢ um dos instrumentos da Pedagogia Freinet — a
roda de conversa — que na escola pode ser compreendida como uma grande roda onde todos
participarm. Ha uma condugio, hi uma diregdio, hi o projeto maior da escola, funcionando

como eixo, mas tudo isso s6 existe para que as individualidades se expressem.
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Professorss

Coordenacio Funcionarios

Ped. Freinet

Neste trabalho nfio houve, infelizmente, espago para discutirmos a presenca dos
funcionarios, que desempenham papel fundamental. Pelo recorte e o tempo tive ndo os
inclui. Entendo que o projeto se realiza na escola como um todo, cada uma das pessoas tem
um papel a desempenhar, uma contribui¢do a dar e cada um dos grupos exerce enquanto
grupo ¢ também individualmente sua identidade, constituindo a pluralidade do grupo. Esta
pluralidade que se expressa na roda deve ter no centro ¢ projeto da escola, talvez, melhor

dizendo o fazer da escola, que é o de educar e educar-se, humanizando-nos todos.
4.6 — Quem nos torna o gue somos?

Toda pessoa sempre € as marcas

Das licOes de outras tantas pessoas.

Gonzaguinha

179



Aqui introduzo mais uma reflexio que me foi possivel a partir das tantas simacdes
¢ discussfes que vivemos na equipe de professores. Numa de nossas reunides pedagdgicas,
em abril de 2001, trouxe para a equipe o filme “Nenhum a menos”, do diretor Zhang
Yimou. Trata-se da histéria {que se passa na China) de uma jovem que € contratada para
substituir um professor. Ao se despedir ele faz uma série de onientactes para ela, entre as
quais esta a de que ela precisaria manter todos os alunos na escola. Apesar de bastante
despreparada, a jovem inicia o trabatho, enfrentando, enormes percalgos. Poucos dias
depois, um de seus alunos abandona a escola e ela resolve ir & cidade em busca do menino.
Para viabilizar a viagem toda a classe se mobiliza na empreitada de arrecadar os fundos
necessarios. Apds uma série de peripécias ela chega 4 capital e enfrentando muitas
dificuldades consegue encontrar o menino. Tendo recebido a ajuda de uma tede de
televisio ela € o menino voltam para a aldeia com muita festa e holofotes, O que me
chamou 2 atencio no filme e que merece ¢ comentirio agui foi uma das cenas finais que
permitiu uma reflexfio interessante na equipe. Quando eles voltam 3 aldeia cheios de
presentes para a escola, todos védo para a lousa pedindo a jovem para usarem 0s novos gizes
que haviam ganho. Ela entdo di um pedago de giz a0 menino “fujio” para que ele seja o
primeiro a escrever na lousa. O menino vai, todo orgulhoso, faz uma pausa, olhando
significativamente para Chan (o nome dela) e escreve “Professora Chan”.

Conversando com 2 equipe sobre o filme propus-lhes a seguinte pergunta: “quem
nos torna professoras?” Aos poucos, na conversa, fomos construindo, eu e elas a idéia que o
filme inspirara: s80 os alunos quem nos tornam professoras. Certa vez entrei na sala de aula
de uma professora € como era uma classe com muitos alunos novos na escola eles nio me
conheciam Entio perguntaram & professora quem eu era € ela respondey: “ela € a minha
professora” e, percebendo o olhar de estranhamento das criancas, continuou “é isso mesmo|
Eu nfio sou a professora de vocés?, eu nio ajudo vocés a aprenderem coisas?, entio, para
fazer este trabalho eu também preciso aprender, entio eu tenho reunides com ela para
aprender este trabatho™.

Assim, uma aprendizagem necessiria e importante nessa histria da formadora que
tenho sido € compreender ¢ quanto hi em mim das pessoas que me formaram, que me
tornaram quem sou, dos outros que atuaram sobre mim e o modo como eu mesma agia
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partir das referéncias que estas pessoas me deram: coordenadoras que me orientaram ¢ as
oncdes de orientagdo que depeis adotei; lideres que conduziram processos importantes na
escola e 0 modo como, quando foi necessario, eu mesma liderei empreitadas; Freinet, um
mestre, uma pedagogia e o didloge que fui estabelecendo com esta teoria, buscando recria-
la; outros mestres, outras lerturas, que também me constituiram; professoras com suas
praticas e a professora que eu fui e continuo tentando ser; as criangas — seus olhos 2 me
fitarem — € a crianca que fui e que busco trazer sempre proxima a mim; e ainda 0s pais €
mies cujas expectativas, duvidas e ansiedades me remetem sempre a mie que sou. Todas
essas pessoas me formaram e continuam a formar, me tornaram o que sou embora eu ainda
ndo esteja pronta. A aprendizagem de formar professoras e professores € a aprendizagem de

formar-se e amiscar-se 20 movimento constante de conhecer-se, sabendo que

Eu ndo sou eu nem sou o oulro
Sou gualquer coisa de intermédio:
Pilar da ponte de tédio

Que vai de mim para o outro

Do verso de Sa-Carnetro retiro essa idéia de ser “qualquer coisa de intermédio”,
pilar de uma ponte que, nessa minha vivéncia, niio posso dizer que tenha sido de tédio.
Nem tanto 2 guisa de conclusfo, muito mais como homenagem as tantas almas

grandes que na vida encontrei, finalizo com os versos de Fernando Pessoa:

Mar portugnés

O mar salgado, quanto do teu sal

S#o lagrimas de Portugal!

Por te cruzarmos, quantas méies choraram,
Guantos filhos em: vo rezaram!

Qnuantas noivas ficaram por casar

Para que fosses nosso, 6 mar!
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Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma nfo ¢ pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus a0 mar o perigo ¢ © abismo deu,

Mas nele é que espelhoun o céu.
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ANEXO 1 - Inventario dos documentos

Céodigo | Identificacdio | Descricdo e comentdrios
CA1l [Caixa Caxa de arguivo contendo os relatdrios semestrais de professores da
arquivo 1 Escola Curumim, relativos aos trabalhos com suas respectivas
turmas, dos anos de 1978 a 19895,
CAZ (Camxa Caixa de arquivo contendo os planejamentos escritos pelos
arquivo 2 professores, dos anos de 1978 a 1995,
CA3 |Caxa Caixa de arquivo contendo os Boletins internos dos professores da
arquivo 3 Escola — “Expressdes Impressas”, elaborados pela equipe de
professores entre os anos de 1990 e 1991,
CA4 |Caixa Caixa de arquivo contendo os Boletins Informativos, érgdo de
arquivo 4 comunicacio escola/casa, elaborados pela equipe de coordenagdo da
escola entre os anos de 1990 a 1996.
PS1  |Pasta Pasta contendo todo o material de divulgacio e propaganda da
suspensa 1 | Escola — os Jornais da Curumim — |, entre os anos de 1978 a 2003.
PS2 |Pasta Pasta contendo todas as maténas sobre a Escola veiculadas em
suspensa 2 | jornais e os anincios pagos publicados pela escola em jomais da
regiao.
PS3 |Pasta Pasta contendo documentos referentes & reestruturaciio ocorrida no
suspensa 3 | ano de 1991 na equipe de professores, documentos sobre as reunides
da “curustituinte” dos alunos e seus resultados e ainda normas
internas da equipe docente e Regimento Interno.

PS4 |Pasta Pasta contendo documentos relativos aos concursos de bolsas de

suspensa 4 | estudos realizados nos anos de 1999, 2000 e 2001.

LA Livro de Ata | Atas das reunifes da Associagdo Educacional de Campinas nos anos
de 1988 a 1991.

Pi Pasta 1 Pasta contendo bilhetes, circulares, convocagdes de reunides,
convocagdes de assembléias, relatérios de professores etc. Esta pasta
contém ainda o documento intitulado ESCOLA COOPERATIVA
CURUMIM — “ANTEPRGIETO” . Todos os documenios desta
pasta datam de 1978 ¢ 1979.

P2 Pasta 2 Pasta elaborada pela coordenadora pedagdgica Rachel Ribeiro
Fernandes, contém as anotaces sobre ¢ trabatho realizado com um
grupo de alunos da tunma de 4 a 6 anos no periodo de outubro a
dezembro de 1982, Além das anotacdes sobre o trabalho com os
alunos que estavam com idade para ir para a 1° série no ano seguinte,
a pasta contém textos dos alunos que foram impressos e shides feitos
por eles como ilustracio dos seus textos. Na segunda parte da pasta
estdo divisdes para cada aluno e as respectivas observagBes sobre o
desenvolvimento de cada um.

P3 Pasta 3 Pasta contendo balancetes de 1995 e 1996 ¢ quadros de analise do
ntmero de alunos e de vagas existentes entre os anos de 1990 a
1998,

P4 Pasta 4 Pasta contende modelos para relaténios individuais dos aluncs e
alguns relatorios de alunos.
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Cédigo

Identificacio

Descricio e comentarios

P5 Pasta 5 Pasta contendo modelos de fichas de auto-avaliacio para os alunos
desenvolvidas pelos professores e coordenadora entre os anos de
1985 g 2002.
P& Pasta 6 Pasta contendo textos e planejamentos escritos pelas coordenadoras
enire os anos de 1982 a 2002,
P7 Pasta 7 Pasta com os planejamentos elaborados pelas professoras entre os
anos de 1997 a 1999
P8 Pasta 8 Pasta com os relatérios elaborados pelas professoras entre os anos de
1997 2 1999,
PS Pasta ¢ Pasta com os artigos escritos pelos professores pam ediciio caseira
dos cademos intitulados Tateios e Reflexdes Pedagégicas que circula
internamente na Escola Curumim desde 1999.
P10 Pasta 10 Pasta com fichas e modelos para a avaliacio e auto-avaliacdo do
professor realizada ac final de cada semestre.
P11 Pasta 11 Pasta com os textos extraidos do livro da vida da 1° serie de 1999, da
professora Monica, feita pela coordenadora.
Piz Pasta 12 Pasta com bilhetes, cartas, pedidos, cartdes e outros documentos
enviados por pais, mies e/ou alunos da escola ao longo dos anos.
P13 Pasta 13 Pasta com conjuntos de folhas de ficharios organizadas em sacos
plasticos por ano com anotagdes pessoais {minhas) sobre reunibes
pedagbgicas, administrativas e reunides de orientacio com as
. ... \professoras feitasaparticrde 1998. .. .. ... ...
Pi4 Pasta 14 Com cademninhos de matematica elaborados pelas professoras a
partir de situagdes do cotidiano da escola
P15 Pasta 15 Pasta contendo trabalhos dos alunos dos anos de 1978 a 1989: 4lbuns
individuais, dlbuns coletivos, jornais impressos pelos alunos, guia de
exposicio fotografica feito pelos alunos, albuns de pesquisa,
desenhos etc.
C1 Cademo 1 Cademno de anotagdes pessoais de reunibes pedagdgicas,
administrativas e de orientagfo com professoras, do anc de 1995
C2 Cademo 2 | Cademo de anotagSes pessoais (idem ao anterior) do ano de 1996
Al Album 1 Album sobre a regifio Sudeste feito pelos alunos da 4° série de 1997,
professora Andréa Siste.
A2 Album 2 Alburmn sobre a regidio Norte (idem ao anterior).
LVl |Livroda Livro da vida da 1° série de 1998, feitc pelos alunos e pela
vida 1 professora Ténia Regina Laurindo.
LV2 Livroda Livro da vida dos professores contendo anotagdes ¢ ilustragdes feitas
vida 2 pelos professores, textos colados sobre assuntos de interesse do
grupo, comentanos etc. relativo aos anos de 1995 e 1996
LV3 |Livroda Idem ao anterior relativo aos anos de 1997 e 1998
vida 3
ILV3 (livioda Idem ao anterior relativo aos anos de 1997 e 1998
vida 3
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ANEXO 3 — Planejamento 2° semestre de 1996

ESCOLA COOPERATIVA CURUMIM
PLANEJAMENTO 2% SEMESTRE 1996

MINICURSO COM OS PROFESSORES JEAN E ANDREA ASTIER:
“O METODO NATURAL DAS CIENCIAS? _

Os professores iniciaram o irabalho com uma
proposta de cada um fazer uma cnagdo cientifica, ou seja,
fazer uma pergunta, uma indagaco e criar uma resposta,
tentar hipoteses.

Cada um fez seus tateios e depois apresentamos ao
grupo. Este primeiro momento serviu para fazermos o
levantamento dos inieresses do grupo. Surgiram muitas
perguntas interessantes. Na Pedsagogia Freinet nossa
preocupagio ¢ de que todas as gquestSes sejam
trabalhadas. Algumas em grupo, outras individualmente.

A medida em que as pessoas iam apresentando
suas indagagSes/cnagdes, o grupo 1a fazendo comentarios
¢ na pratica podiamos ir percebendo as situagBes de

aprendizageny, os conflitos, a importincia do papel do

professor. Andréa e Jean chamavam a atengio para os
“fendmenos de grupo”. Por exemplo, os bloqueios para
falar disnte do grupo, o medo de saber menos que os
demais, a necessidade de “chamar a atengdo” do grupo
pelo comportamento fora das regras, etc. O professor
deve estar atento, gjudando aqueles alunos mais timidos
ou mais apéticos a participarem & conguistarem o poder
da palavra. O anonimato deve sempre ser evitado.

Este levantamento dos interesses do grupo £
fundamental para propiciar o aprofundamento dos temas,
do conhecimento. O Método Natural leva a crianga a
estabelecer um compromisso verdadeiro com 2 sua
propria curiosidade e com o conhecimento, aceitando os
desafios que este compromisso envolve. E sempre bom
lembrar que além de dar curso a curiosidade e interesse
dos alunos o professor deve mostrar de forma clara e
transparente que ha uma lista de conteddos g serem
estudados. E necessério fazer um acordo com os alunos
de, 20 longo de um determinado periodo, abordar os
topicos curriculares. O tempo € wm importante aliado para
que ocorra o Método Natural. Além disso as propostas
devem ser apresentadas com clareza e transparéncia.

pariir dos interesses do
aluno

compromisso do aluno com

a sua propria curiosidade

COMpromisso com o
trabaiho

aprender a aprender
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A conjugagdo destes dois procedimentos (partir
dos 1nteresses ¢ listar os contetdos obngatérios) deve
sempre ter como fundamento pedagdgico o fato de que €
mais importante adquirir o procedimento cientifico do
que as imformagdes. Em outras palavras, o mas
importante € aprender a aprender.

O Meélodo Natural também reconhece que cada
individuo possui j2 algum saber, todos os alunos trazem
alguma coisa. A Pedagogia Freinet é por isso, uma
pedagogia cooperativa, que crma condicBes de
compartilhamento de todos esses saberes. Um grupo
sempre possul pessoas que tdm um conhecimento maior
sobre deferminado assunto. Essas pessoas tornam-se
1eferenciais no grupo, elas t8m uma parte do poder do
saber. O grupo transforma-se, naturalmente, num
grupo de pesquisa. Foi © que vivenciamos nas
acaloradas discussOes sobre as questdes apresentadas.
Estas discussGes ¢ trocas desmistificam um velho
paradigma da escola tradicional: “um aluno nio pode
perguntar nada 20 outro”. Ao contrido, ne Método
Natural o grupo todo e cada aluno individualmente se
beneficia com as conversas (dentro do assunto, claro).
Consultar o colega, aprender com ele faz parte do
processo. Vygotsky foi o pesquisador que soube chamar a
alengiio para a importancia da interagio no processo de
aprendizagem.

A vivéncia apresentada pela Andréa e Jean trouxe
também a questdo de que pode-se¢ ¢ deve-se partir da
criagdo, da abstragdo para se chegar 3 pritica. Fala-se
muito da importéncia de partir do concreto para se chegar
a abstraglio, no entanto, a compreenso mais profunda da
idéia de Freinet sobre o tateio experimental nos permite
enxergar esta questio como uma seta de dupla entrada: os
dois movimentos sf0 necessirios ¢ nfio excludentes.
Produzir hipdteses, teorias € algo que faz parte da nossa
natureza.

A medida em que o £Tupo avangava no trabatho,
pudemos discutir o fato de que muitss vezes surgem
hiplteses fantasiosas e sem comprovagio nos fatos ou
teonas. “O que € cientifico € o que nio €7”. O professor
deve estar atento a estes momentos e clarear certos ponios
para o grupo, apresentando nog¢des ja construidas pela
ciéncia, lembrando que a producéo cientifica & provisdria,
ou melhor, pode avangar. Ao fazer estas interferéncias o

¢ aluno possui um saber

as trocas de informagio
permitem uma verdadeira
relagdo de cooperagdo

partir da abstragio para a
pratica e partir da pratica
para a absirac3o

tateio experimental



E por falar em fracasso... um oulro aspecto
bastante debatido foi a questio dos limites, da relagiio de
respeito e automdade. Debatemos muito a questdo das
diferencas culturais Brasil/Franga no que diz respeito a
relagdio da crmanga com o adulto. Foi colocado (pelo
Hélvio) que na Franga 2 cpmanga tem uma relagBo de
respeifo com © adulto porque o processo histdrico e
cultural 12 foi diferente do nosso. Mas Jean & Andréa
discordaram ¢ chameram atengfo parz as diferengas
sbcio-econdmucas como determinantes. Este assunto fol
bastante polémico e acredito que ¢ motivo de toda esta
polémica seja o fato de que a construglo dessa relagio de
verdadeiro respeito mafuo, que néo se assenta em falsas
igualdades (adulto/crianga) é o cerne, a base de para uma
relagéo de confiange entre aluno e professor. E confianga
e afeto sfo ingredientes vitals para um processo prazeroso
de construgfio do conhecimente, do saber.

Esta ¢ uma discussfio que dificiimentie se esgota
com umas poucas comversas, ela merece nossa atencéo,
reflexfio e troca de idéias dia-a-dia. Nés, adultos, no
Brasil, estamos construindo nossa compreensio de
cidadania, de papel profissional, de participagfo social e
tudo isso tem a ver com 8 nossa auto-imagem (de
educadores) ¢ o valor que nos atribuimos.

O processo vivido nestes dois dias permitin,
ainda, que vislumbrassemos a riqueza que enfra na sala de
aula quando partimos efetivamente dos interesses da
cianga. Cada um dos temas escolhidos trouxe uma
intensa froca de idéias e, principalmente, permitiu a
abertura para novos temas relacionados a outras areas do
conhecimento. Neste sentido a interdisciplinaridade torna-
se possivel.

Em oulras palavras, partindo de uma simples
pergunta, formulada por um aluno (e que expressa o seu
- interesse) como por exemplo, “por que a agua nfio se
mistura com a terra nos lengois subterrneos?”
fomos levados a  discutir conceitos  como:
“permeével/impermedvel”’, “formagio das camadas da
terra’, “extensfo da crosta terrestre”, “pogos e fossas”,
“problemas de saneamento  bésico”, “questdes
ecologicas”, “utilizagio dos recursos naturais pelo
homem”, etc.

confianca e afeto:
ingredientes vitais para a
construcio do conhecimento

poiémica;
relagio de respeito
g ¢cidadania
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professor deve estar atento, usar de bom SENsSC pois ©
conflito, a discordincia também fazem parte do processo.

O momento da seleciic dos temas que seriam
aprofundados foi bastante intenso. Ao iniclarmos a
votagdo, discutimos as situacSes de constrangimento que
podem surgir. Muitas vezes ag CTIATICas, OU Mesmo os
adultos, votam no colega e nio na proposta do colega.
Portanto, nem sempre, uma volagdo é uma solugio
verdadeiramente democritica, B preciso que o grupo j
tenha constraido uma relagdo de confianga, ¢ isso 86 &
possivel quando j&4 hd wum tempo de convivie. O
professor, neste processo de escolha de um texio, de um
tema, etc, pode, muitas vezes, conduzir este Processo para
garantir a saide e seguranga do grupo.

Oulra tarefa importante do professor é ajudar os
alunos mais frégeis, mais timidos a se colocarem no
grupo, a fazerem uso da palavra. Ao explicarmos alguma
colsa o pensamento  se  organiza, permitindo um
entendimento maior de nossas proprias idéias. E
importante que cada um tome a palavra para explicar ¢
entender o assunto em questio. O professor deve dividir
o poder entre os alunos, valorizando g fala de cada wm.

E necessario, principalmente, que o professor

desenvolva um olhar alento, que ele seja capaz de ouvir g
respiragio do grupo, pois, muitas vezes o interesse por
cles mosirado néo corresponde aos nossos mnteresses.
Yivemos esta situago no grupo quando o tema escolhido
foi a questdo da chama da vela, que inicialmente parecera
sem interesse para a professora Andréa. Ela explicitou
este ponto, chamando & nossa atengfio para este fato.

O processo de aquisigio do conhecimento nio &
linear e passa por momentos de conflito. A frustracio
também faz patte do processo. Mais do que 1530, ela
impulsiona o individuo em dire¢do 4 superagio.

Jean desenhou o seguinte diagrama para ilustrar:

situagio © falta = desejo saturagdo © nova situagio

Trustragio realizagio  impulsiona

democracia e seguranca no
gripe ",

pensamento e linguagem
a importdncia da fala na
organizacdo do pensamenio



Sem contar que poderiamos ter avangado para
historias, lendas, poesias, musicas, desenhos, pinturas,
etc, etc... E importante ressaltar que nephum desses temas
foi aprofundado e sistematizado e, na sala de aula, isto &
imprescindivel. Néo falo dos tradicionals e magantes
exercicios de sistematizacio, mas sim de produges
realizadas pelo grupo que registrem as aquisicSes feitas.

Um ambiente favoravel para que ocorra a
aprendizagem assegura as condigBes minimas: fisicas,
técnicas e psicoldgicas. Num ambiente assim nosso
trabatho principal ¢ desenvolver o gosto pelo saber. E
levar o alunoc a sentir o &xtase intelectual. A vida é a maior

“droga”, aguela que pode sempre nos inebriar com suas
mnfinitas possibilidades.

Texto elaborado a partir das anotaces do
Jean, da Cléudia, das minhas préprias e da
fala da Andréa e da participagfio de toda a
equipe pedagogica da Escola Curumim.

Glaucia
agosto/96

uma simples pergunta, um
intsresse verdadsirs
e estd langada a pedra no
lago gue desencadeara, a
partir do centro, do
desaquilibriv das calmas
aguas, as ondas que se
tornarfio cada vez maiores.



ANEXO 4 - Texto para os professores, 1996

O relbgio de ponto, esse monstro. ..
ou da consirucdo de relagdes humanizadoras de trabalho

Vivemos numa socigdade capitalista em que as relacdes de trabalho sio marcadas pela
exploragdc - patrdo X empregado, capital X trabatho.

A evolugBo destas relagBes ao longo da histdria do capitalismo {que avangaram na diregio da
divisio do trabathe) transformou ¢ trabalho em “trabalho alienado”. O trabaihador nio é mais o done &
nem sequer esté proximo do fruto de seu trabalho, fazendo com que ele deixe de sentir satisfacio com
os esforgos necessarios 4 realizacdo de qualquer coisa. Esta estabelecida assim a alienagio do trabathe.
Pior, esta estabelecida a alienago do homem de si mesmo. Nas palavras de Marx: “o préprio homem
se encontra fora de seu trabatho: no momento de seu trabatho ele se sente fora de si mesmo. Sente-se &
vontade quando ndo se encontra em seu trabalho e sente-se desconfortado quando se encontra em seu
trabalho.™!

Dentro de um quadro como este 2 existénciz de mecanismos rigides de controle faz-se
necessaria pois do contraric o trabalhador buscara a situacio “confortavel”, evitara o trabalho pois este
nZo lhe diz respeito, nao atende suas necessidades vitais de produgio, de realizagio e transformacio do
melo em que vive,

Mas, que bom que a questo foi levantada aqui na Escola. Serd que precisamos de mecanismos
de controle para realizar nosso trabalho? Se partinmos do principio que é necessirio um horario que
seja cumprido por todos pois nosso trabalho € a prestacio de servigos e que as pessoas (pais e alunos)
virdo receber estes servigos num horério previamente combinado e estabelecido. Se partimos do
principio que, uma vez que vivemos em uma comunidade, nio € possivel que cada um faca seus
préprios horaros pois isto gera um caos organizacional que impediria a realizacio mesma do nosso
propdsito que € a prestagio de servigos de educaglo: Bem, partindo desses principios basicos, ainda
asstm podemos nos colocar a questdo acerca da necessidade de um mecanismo de controle tipo relogio
de ponto ne nosso trabatho.

A vida em comunidade, em sociedade, impde aos seus membros, queiramos ou nio, restrigoes.
S&o as proibigdes que vao surgindo naturalmente em gualquer grupo social como parte do seu préprio
processo de evolugo. Assim, por exemplo a proibigdo de matar foi uma conquista da humanidade, mas
para que ela fosse obtida foi necessirio que se estabelecessem sangGes ou ameacas de sanges para
aqueles que ainda se sentem inclinados a dar vazio a estes instintos mais barbaros. O processo
civilizatorio € todo marcado pela criagio de tals mecanismos repressivos dos instintos mais destrutivos
do homem. Um outro exemplo € 2 proibigio de roubar. Quando visitamos paises europeus nos
admiramos com situagdes em que, por exemplo, o comerciante deixa na frente da sua casa uma
mesinha com os produtos que ele quer vender ¢ o comprador passa por ali, escolhe e que necessita,
identifica os pregos, deixa o dinheiro numa caixinha destinada a isso, faz, se necessario, o troco e vai
embora trangiitlamente. Nos admiramos com isso! Acho que admiravel € o fato de nos admirarmos. O
que serd gue estd em jogo nesta situacio? Minha opinifio € que aquilo que inicialmente erz uma
proibigao nessas sociedades, aquilo que era passivel de sérias punigBes, pois alguns entendiam que
desse procedimento repressivo adviria um beneficio para todos, passou a ser um valor de todos - a

. correcio e honestidade. O que era inicialmente, na sociedade onde este exemplo acontece, uma
obediéncia heterdnoma dos cidadaos, passou a ser um valor assurido autonomamente.

Mas parece’que estou dando voitas e me distanciando do tema proposto. Vou tratar de concluir
ou pelo Menos avangar um pouco mais.

Voltande entdo 2 questdo do trabalhe alienado e que portanto tem suas condigSes obedecidas
por nds de maneira heterdnoma {estou falando em termos gerais na sociedade, mas nem tdo gerais
assim se nos observarmos em véspera de feriado) acho importante acrescentar mais uma citagio do

'Citagdo extraida do interessante artigo "0 Conceite de trabatho: da Teoria Marxista & Pedagogia Froinet” de Kinaki
Tsoukala publicado ne L.”Educateur (tradugdo de Ruth JofRiy).
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velho Marx contida nesse mesmo artigo do L’Educateur, em que ele discute o trabalho na sua
concepeac humana e humanizadora:

“Suponhamos gue produzissenios come seres humanos: cada wm e nds se afirmaria
duplamente em sue produgdo - a si mesmo ¢ ao ouire.

1. Em minhea producio eu realizaria mirha individualidade, minka particuiaridade: sentiria, ao
trabalthar, © prazer de uma manifestagdo individual de minha vida, e, na comtemplagdc do objets,
teria a alegria individual de reconbecer minka personalidade como forga real, concreiamente
apreensivel e escapande a gualguer divida,

2. No tey prazer o no len uso de men produio, eu sentiria a alegria espiritual imediata de
saiisfazer, por meu trabalho, uma necessidade de um outro, o objeto de sua necessidade.

3. Teria consciéncia de servir de mediador entre 4, como um complemento a teu proprio ser e
come uma parle necessdria de ti mesmo, de ser reconhecido ¢ sentico por li como um complemento a
len préprio ser, aceity em ten espirito comp em ten amor.

4. Teria, em minhas manifestacées individuals, a alegria de criar a manifestacéo de tua vida,

isto é, de realizar ¢ de afirmar em minka atividade individual minka verdadeira naturezo, minha
sociabifidade humana,

Nossas productes seriam como espelhos nos quais nossos seres irradiariam um para o outro,”

Uma tal concepcio de trabalho € sem dovida uma proposta de profunda autonomia para o
homem. Mas ainda assim, cabe aqui a pergunia, mesmo nestas condigbes tio humanas e humanizadoras
de trabalho caberia algum tipo de mecanismo de controle?

Em primeiro lugar ¢ preciso lembrar que se esta concepclo € algo que gueremos atingir em nossa
pratica cotidians, ela se coloca, no momento, como urma meta e NG como wina realidade. Em segundo
hugar, mesmo que ja tivéssemos atingido este estado de espirito e de socializag3o, acredite que, ainde
assim, terfamos necessidade de mecanismos de controle que organizassem nossas relacSes de trabatho
pois, como dissemos no inicio deste texto, nosso trabatho se dé num tempo e num espaco determinados
¢ previamente combinados,

Estes mecanismos devem servir como uma forma de avaliagdio quanto a nossa disciplina interna,

quanto 4 nossa capacidade de respeitar 2 coletividade, convergindo nossos esforgos para a realizacio
do trabalho.

Temos na Escola uma politica de trabalho baseads numa postura humanista, flexivel, de bom
senso (como dina Freinet). Em nossa pratica procuramos sempre uma relagio de compreensio quanto
a pussiveis problemas dos profissionais que aqui trabaltham no cumprimento de suas obrigacdes. No
entanto, isto nEo guer dizer abolir regras, abolir avaliagdes, abolir controles. Nio somos partidarios do
laissez-faire. Somos, isto sim, partidarios de uma Pedagogia do Trabatho. Por isso considero tio
importante discutir a fundo essa questio do controle, por isso considero tdo importante que cada um
de nos tenha sempre em mente essas questdes a0 se conduzir profissionalmente. Por isso considero tio
importante levarmos de maneira radical, profunda em nossas vidas, essa concepcio de trabalho
apontada por Marx,

Finalizando gostaria de reforgar © que disse anteriormente sobre a validade de as pessoas terem
questionado o relogio de ponto. Estamos abertos ao ditlogo, mais que isso, ele é precioso para nds
pois permite a troca, a reflexdo, o crescimento mittuo. Nem sempre a aceitagdo muda de uma regra ¢
sinal de concordincia; sla pode represemtar uma passividade acritica. Praticar uma Pedagogia da
Cooperacio, dza Autonomiz, do Trabalho ¢, antes de mais mada, nos disponibilizarmos para a
construcao verdadeira desses valores em cada um de nds.

um abrago
Glaucia



ANEXO0 85— Discurso de inauguracio das novas instalactes da Escola Curemim em

marge de 1998,

Inaugurar uma Escola

Quero chamar aqui as pessoas que hoje assumem como sécios a Escola Corumim: Anita,
Luiz Paulo, Momnica, Regina, Rina, Simone e Ténia, Em nome deste grupo quero dizer algumas
palavras 3 comumidade Curumim.

Lembro um trecho da letra da cangéo do Gonzaguinha, que term sido mais ou menos ¢omo
um hino para nés da Escola: “Eu fico com a pureza da resposta das criangas. E a vida, ¢ bonita ¢ ¢
bonita. Viver e ndo ter a vergonha de ser feliz. Cantar e cantar a beleza de ser um eterno aprendiz.
Eu sei que a vida devia ser vem methor... ¢ sera. Mas isso nfo impede que eu repita: ¢ bonita, €
bonita e é bonita.”

Este ¢ um momento de grande alegria para nds: realizamos uma obra, plantamos num
chiio (onde antes s¢ havia bananeiras) uma escola. E um sonho sonhado em conjunto, que se tornou
realidade. O esforge foi grande: foram guatro meses para constnr € fransportar uma escola, sem
. -interromper as aulas, mantendo.todas as rotinas e todo o trabalho de manter e fazer crescer uma
escola. Nio pesquiset nenhuima estatistica, mas acho que foi um recorde.

Para realizar a empreitada a Escola teve que se reorganizar internamente, assumindo o
carater de sociedade (nfio mais associago) para captar 0s recursos necessarios, entre as préprias
pessoas da Escola, num esfor¢o de garantir a continuidade do projeto. Para se manter um projeto
como este, num pais em que o descaso com a educagdo & tdo grande, € preciso mais gue sonho, é
preciso mats que o desgjo: € preciso convicgdio, € preciso &, perseveranga e até mesmo obstinacdo.
Porque as agruras logo se apresentam, os obsticulos parecem, as vezes, mstransponiveis. Mas o
bom ¢ que um sonho assim ndo se sonhou s6. Muitas méos, cabegas ¢ coragdes trabatharam juntas.

Por que, para nos, € tdo importante garantir a sobrevivéncia deste projeto? Estamos aqui
preparando alunos que irdo viver, na sua vida adulta, uma realidade sobre a qual nio temos mais
tantas certezas. Um artigo do tltimo domingo, do jornalista Gilberto Dimenstein fala sobre pesquisa
realizada entre criangas € adolescentes de sete grandes cidade do Brasil, que investigava a opinido
deles sobre ética na politica. Os dados sdio alarmantes ¢ demonstram o grau de descrédito que
atingiram as nossas instituicdes politicas. O jomalista aponta as causas disso na vivéncia
cotidianamente experimentada por toda a nossa sociedade de impunidade com o bem publico ¢ a

regra. A solugdo que o autor aponta € o caminho que nds, aqui na Curumim, bruscamos. Ensinar
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cidadania. Acreditamos que mais que ensinar cidadania, é preciso viver cidadania na sala de aula,
assumindo no grupo classe sua realidade de microcosmo social. E preciso também que nés adultos
ndo nos acomodemos com solugBes individualistas. Ha uma histéria que ilustra bem o que quero
dizer: “moravam todos os bichos na floresta. Um dia o fogo comegou a queimar, foi se alastrando e
logo havia um incéndio enorme. Os bichos fugiram para o rio ¢ 14 ficaram chorando e lamentando
as perdas. Passado o susto inicial, eles viram Dona Andorinha que enchia o bico de agua, voava até
o incéndio, despejava sua gotinha ¢ voltava para buscar mais dgua ¢ assim continuava seu trabalho.
Indignados, os bichos foram procurar o 8. Ledo, o rei da floresta ¢ relataram o caso. A Andorinha
foi chamada & presenga do rei € este lhe pergunta: ‘E entfio D. Andorinha, o que a senhora pretende?
A senhora acha que val apagar o incéndio com suas gotinhas mintisculas? E a Andorinha, tranqiiila
responde: ‘Nio St. Ledio, me desculpe, eu 56 estava fazendo 2 minha parie’. E voliou ao trabathe”™

Eu gosto desta historia parque eu sempre lembro que “uma andorinha s6 ndo faz verio” ¢
sei que hé muitas andorinhas e grupos de andorinhas por ai, fazendo a sua parte.

Estamos preparando o cidaddo para o terceiro milénic. Numa palestra em um Congresso,
no ano passado,, o educador Carlos Rodrigues Brandfio nos falava dos compromissos e desafios do
educador de hoje. De suas palavras gostaria de destacar algumas que sio também o nosso
Ccompronmnsso aqui na Escola € que, para nos, t8m sua raiz ¢ inspiracio no mestre Célestin Freinet. A
formagdo de criangas ¢ adolescentes € uma responsabilidade que quando assumida exige de nés
atitudes constantes de aprimoramento. E preciso disposigiio para ampliar a nossa competéncia
técnica e intelectual de forma responsavel. E preciso admitir uma verdade cada dia mais presente —
a de que o conhecimento ¢ fluido, instavel ¢ € por isso que cada vez mais, ndo basta saber, ¢ Preciso
aprender a aprender. E preciso que desenvolvamos uma consciéncia critica. Mais do que isso: &
preciso fugir do cliché da consciéncia critica, para que nio fiquemos nos, na janela da vida, a olhar
¢ a criticar. E preciso desenvolver a consciéncia critica para atuar nos €spagos possiveis €, quem
sabe, abrir impossiveis. E preciso, como consequéncia da afirmagdo anterior, que desenvolvamos
em nds ¢ em nosso educando a criatividade solidaria, ¢ inventar solugdes para que caibam todos
neste barco chamado planeta Terra. E preciso exercitar cotidianaments o didlogo, lembrando que
este € o cerne da relagdo pedagdgica. E nesse didlogo aprender o valor da tolerincia. Tolerdncia
como compreensdo do outro e nesta compreensio do outro entender minha propria dimensdo
humana. E preciso, também, ter sempre em mente nossa dependéncia dos recursos naturais,
desenvolvendo em nés ¢ em nossos alunos a consciéncia ecologica. Uma conscifneia ecoldgica que,
na prética, deve se refletir numa simplicidade no modo de viver. A sociedade de consumo impde
umz infinidade de bens descartdveis cada vez maior. E a propaganda ¢ tio massacrante que

chegamos mesmo a pensar que sem isto ou aquilo das prateleiras dos hipermercados ndo teremos o
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conforto desejado. E preciso resgatar em nés e em nossos alunos o sentimento de beleza da
produgdo mdividual. O sentimento de realizacio no trabatho. E desenvolver, ainda, a sensibilidade
como maneira de ver o mundo com poesia. Uma educagio pela arte, no seu sentido mais amplo, €
um caminho para a paz.

Nosso desejo € nosso empenho em manter vivo este projeto pedagdgico € o de, dia-a-dia,
derramar aquelas pequenas gotas, pequenas atitudes concretas na construg@o de uma sociedade mais
humana, de uma vida mais feliz. Proque acreditamos que a vida devia ser bem melhor ¢ serd, mas
isso ndo impede que a gente junto repita: € bonita, € bonita ¢ ¢ bomita.

De coragdo que dizer, ema nome da Escola Curumim, muito obrigada! A todos vocés pais
dos nossos alunos que confiaram em nds, que fizeram conosco esta mudanga. A todos vocgs, nossos
gueridos alunos, que nos inspiraram, ROS INspiram ¢ renOvam Sempre em nds a confianga numa vida
mais ¢ mais bonita. A vocés professores e funciondrios da Escola, muito obrigada talvez ssja pouco
dizer. Vocés fazem conosco esta Escola. Lutam ao nosso lado para tornar verdade este projeto,
derramam as gotas da andorinha, sonham junto com a gente.

E muito obrigada, em especial, a uma pessoa que como pai tormou-se profissional, que
como profissional tomou-se amigo, que como amigo tornou-se cimplice desta aventura de
transportar uma escola, de recria-la sobre um chéo de bananeiras. Marcos Spagnol, sabemos do seu
estilo modesto e compenetrado, mas certa coisas nio podem passar em branco € agora € 0 momento
de dizer publicamente a nossa gratidio pelo seu empenho ¢ o nosso reconhecimento pela sua
competéncia. Pego que venha receber © nosso abrago e brindar conosco este momento. Este brinde
simbolico é dedicado a todos vocBs ¢ & saude ¢ vida longa para a Escola Curumim.
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ANEXO 6 — Nomes dos antigos funcionaries e associados da época de

responde Marco -, mas pela curva do arco que estas formam.

acrescenia;

Funcionirios da Escola Curumim de 1978 aos dias atuais

fundacdo a Escola

Polo responde:

“Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.
- Mas qual ¢ a pedra que sustenta a ponte? — pergunta
Kublal Khan,

- A ponte nio € sustentada por esta ou aquela pedra ~

- Por que falar das pedras? S6 o arco me nteressa.

- Sem pedras ¢ arco ndo existe.”

Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois

[talo Calvino (Cidades Invisiveis)

Nome Fungio
Adelaide Maria da Costa Magathes Professora
Adilson Bueno de Godoy Professor Capoerra
Adriana Maria Leite de Almeida Professora
Adriana Weber Meter Professora
Adriana Viana Auxibiar
Alessandra Jeanadir do Prado Auxiliar
Alcides José Scaghia Professor
Aline Moelas Caetano Professora
Ana Karina Hubert Professora
Andréa Righeto Professora
Andréia Mascarenhas Silva Professora
Anna Carla de Oliveira Dini Professora
‘Antonio Fernando Cabral dos Santos Professor
Audrey Regina de jesus Lopes Professora
Amalia Cristina Lins Corréa Auxiliar
Ang Isabel M. M. Maroja Professora
Ana Maria Borges de Olinda Professora
Ana Maria Landi Borges Professora
André Luz Vierrs Cardoso Aux. Mamsencio
Andréa de Fatima Siste Professora
Angela Machado Fernandes Caldas Professora




Angela Regina de Lima Canazza Correa Professora
Amita Arruda M. San Martin Professora
Anita Zimmermann Professora
Antornio Carlos Pinheiro Professor
Aparecida Moreira Martorano Servente
Arlete Machado Viewa Professora
Beatriz Lacorte Camargo Vianna Professora
Benedite Teixeira Zetador
Carla Mavumi Meneghmi Professora
Catlos Alberto Prado Professor
Carlos Angusto Nunes Camargo Professor
Carolina Brumni Dupont Professora
Carolina Reis da Silveirs Professora
Célia Patricia Anjos Grigdrio Professora
Céssia M* Carneiro Femandes da Silva Auxiliar
Céha Ap. de Melo Silva Contadora
Célia T. Korosue de Oliveira Axxiliar - profeseeor
Clarice Aparecida Clemente Cozinheira
Clarice Mana Germani Professora
Clandia Marta Luiz dos Santos Professora
Claudio Borges da Silva Professor
Cléa Portugal do Carme Servente
Ciéia de Paula Delfino Servente
Clelia Aparecida Croda Professora
Clicia Assumpeio Martarello Professora
1 DaniclaDissdos Antos Az, Compuacio . .
Deborah Vivian Dimarzio Professora
1Domzete Aparecido defssis Professor
Dalton Batista Carnelro Professor
Dirce Celestino Faxineira
Dorival Bento da Silva Servente
Dovaldo Luiz de Almeida Servento
Edinalda Guedes Ferreira Professora
Edwiges Rabello de Lima Professora
Elaine Cristina de Paula Professora
Elaine Peres Professora
Eliana Avoub Professora
Ehana Luiz dos Santos Professora
Eliane Aparecida Pasquotti Professora
Eloisa Maria Bosquiero Godoy Professora
Frli Aniceto da Silva Auxiliar
Eva F. Clemente Servente
Fabiana de Castro Santiago Auxiliar
Fabricia Fidalgo Figueira Professora
Fatima Ap. Secco Comisso Professora
Fernando Ferreira Servente

Fernando Garcia Feresin

Axxiliar — professer

Flavia Cury Pires

Auxiliar

Francisco Carlos Pinto Garcia

Professor

Givaldo mocéncio da Silva

Servente
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Glaucia de Melo Ferteira Professora
Glémcia Duzolma Valente Professora
Geneci Augusta Ruviara Professora
Graziela de Moraes Galvio Professora
Gustave Scolfaro Caetano da Silva Professor
Hého Morenc Professor
Heloisa Ferreira Zago Auxiliar — prof.
Helvio Mori de Jesus Professor

Iara Regina Fricke Matie Professora
Yrami Aparecida Medeiros Professora
Jane Roberta Nunes Professora
Joagquim Redecopa Zelador
Joseane Karine Tobias Auxiliar

Filia Yoko Tachi kawa de Jesus Professora
Joaquirn Lopes da Silva Juntor Professor
Joelma Aparecida de Souza Awmiliar Secret
José Gomes Servente

josé Rubem Ferreira Servente

José Wilson Ricos do Nascimento Professor

José Xavier da Silva Zelador

José de Barros Cuarda

Tulisma Maia de Queiroz Professora
Tuvenil Malachias Bueno Servente

1.ais Pereira de Oliveira Professora
Liliam Ricarte de Oliveira Awaliar
Liliana Busca Professora
Luci Hissge Hamaguchi | Secretaria
Luciana Burgos Awrxiliar ~ prof.
Luciana de Oliveira Buso Professora

| ucianna Magri de Melo Professora
Luis Armando Soares Aux. Manutencio
Lairce Aparecida Teixeira Secretdria

Lais Regina Carramaschi Awxihar

Lenir Aparecida Pereira Servente
Lizabeth Pereira de Alemar Professora
Luciana Passos Aanxiliar — Professor
Lucineide dos Santos Castro Servente

Lucy Rabello Ramos Professora
Luiz Alvaro Franco Jardineiro

Luiz Paulo Seroa Campos Admnstrador
Mércia Rigoldi Simdes Auxiliar ~ prof.
Mana Cristiane Bortotto Professora
Marisngela Mello Pereira Professora
Magda Tavares da Silva Dias Auxihiar
Mircia Jousma Clemente Auxiliar
Marco Antonio Cesere Saliba Professor
Marco Antonio Farias Scarassatti Professor
Marco Aurélio Valente Professor
Marcos Roberto Vaz Pinto Professor
Mania Alzira de Almeida Pementa Professora
Maria Amalia Buelone Professora
Maria Angela de Melo Pinheiro Professora
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Mariz Antonia da Silva Servente
Maris Antonia Ramalheiro de Figueiredo Auxiliar
Maria Custodia Stmbes Ferrerra Servente
Maria de Fatma Martiniano de Oliveira Professora
Maria do Carmo Melo de Oliverra Servente
Maria Eliza Suman de Gedoi Auxiliar — prof,
Maria Evelvna Pompeu do Nascimento Carapreso Diretora
Maria Inés Torres Montenegro Professora
Mania Jose Oliveira Nascimento Professora
Maeria José Furquim Bertuole Servente
Maria Josestela Rocha Alencar Professora
Maria Litcia Neves Professora
Mana Madalena da Silva Castro
Maria Natalia Mesquita de Faria Professora
Maria Teresa Villas Boas Professora
Marianita Scheuer Pereira Professora
Marinez Bonillo Professora
Mario José Ferreira de Souza Professor
Marisa Oriache de Ayra Wolf Professora
Marizete Barbosa de Jesus Servente
Maria Fenley Azenha Professora
Marta Luiza Stranbi Professora
Manica Avelino de Souza Professora
Ménica de Campos Galvio Professora
Mobnica Ferretti Auxiliar — prof.
Mibiica Fomanin Monteiro de Barros Professorp
Nadrr Cruz Fernuno Servente
Nano Marie Komoto Secretaria
Neli Bernadete Theobald Minuzzi Auxiliar
Nortval Ramos Aux. Manutencio
Neusa Maria de Souza Mesquita Felix Professora
Neusa Regina Barato Gama Secretéria
Nilvia Graco Rodrigues Professora
Nilza Alves de Souza Professora
Oselina Nogueira Adami Servente
Paula Cristina dos Santos Duarte Aux. Adirmmist.
Raquel Andrade Hofstatter Professora
Renata Sietro Fernandes Professora
Rita Luciana Berti Bredarioll Professora
Rodrigo Antomie Chiods Professor
Rachel Ribeiro Fernandes Professora
Regina Maria de Macedo Secretdria
. Regina Paulino Fidalgo Figueira Professora
Regina Rocha Villas Boas Professora
Renata Lobo Patiri Professora
Rina Katia Cortez Professora
Rogéno Dilon da Siiva Velinho Professor
Rosana L. Colteiroto Awnaliar - prof.
Rosana Matias Pierucci Auxihiar — prof.
Rosane Rodrigues Bazi Professora
Roseli de Fatima Caelano A, Dias Secretaria
Ruth Joffily Dias Professora
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Sandra Regina Guassi Auxiliar
Starlei Silva Dias Acompanhante
Silvia Cristina Salomio Professora
Silvia Cristina Peruck Acompanbanie
Silvia Helena do Valle Nogueira Professora
Simone Alves Facure Professora
Stmone Barbosa Bolognini Professors
Simone Susana dos Santos Seroa Campos Professora
Sénia Higa Secretaria
S5nia Regina Brizola Ferronatto Professora
Sonia Regma Ferreira Oliveira Professora
Stelia Marnis Vilela Secretdria
Tania de Morissom Valerano Professora
Ténjia Regine Launndo Auxiliar — Prof.
Ténia Laudani Bozza Professora
Than Gongalves de Carvalho Brentari Professora
Teresa Cristina Barrera Sap Martin Aidar Professora
Terezinha Fumi Kawasaki Professora
Valéria Gieslrecht Carlstrom Auxiliar
Vaniza Ghidotii Professora
Vera Lucia de Campos Galviio Servente

Vitor Calandreli Professor

| Virginia Ana Porto Pereira Nunes Professora
Waltencir Alves de Oliveira Professor
Wania Cristina Machado Medenros Awnahar — prof.
Wilsonde Moraes Franes o Professor. .. ..
Zelindo Domingues Barboza Professor

Antigos associados ¢ fundadores da Escola Cooperativa Curumim

Agnes T Lanfray

André Luis Morelato Franga

Angela Viana Machado Fernandes

Anne Silvye Breuzikafer

Antdnio José da Costa Sampaio

Antdnio Roberto Gardini

Antdnio Romero Lopes

Ariovaldo Verandio Garcia

Arlete Machado Vietra

Arlindo Moreira Tales

Aurea Aparecida Ferreira de Souza

Carlos Alberio de Moraes Ferran

Carlos Alberto Favarim

Carlos Augusto Oliveira Cardoso

Carlos Vieira dos Santos Paiva

Christine Grov

Clarice Maria Germani

Claudia Ramos Tuhuo

21



Claudio Perewra das Neves

Cleusa Emilia Luporini do nascimento

Dagoberto Agenor de Souza

Dalion Batista Carneiro

Dhlma Vana Roussef Linhares

Dominique Fretni

Dulce Madalena Anfran Von P Rodrigues

Edmundo Dias

Ednalda Guedes Ferreira

Flenice de Moraes Ferrari

Eloi José da Silva Lima

Enia Dorta Dias Nunes

Estela Bugarelli

Fernando de Almeida Franca

Fernando Teixeira Gazini

(6ria Pereira da Cunha

Guacira Valdeck Villas Boas

Hebe de Azevedo Biagioni

Helena Maria Ribeiro

Heliana Rodrigues da Silva

Heloi José da Silva Lima

Igor Zanoni Cameiro Ledo

Jodio Batista Ottoni

José Busuardo Neto

José Lais Ram Costa

Lisabete Pererra de Alemar

Luci Helena Dorino Gama

Lucia Rodrigues Méximo

Lucio Flavio Rodrigues de Almeida

Lus Anténio Quintana Ferreira da Costa

Luzia Baguara Orozi

Malthiel Tubino

Marcos Anténio Dhas

Marema Silva Lima

Maria Beny Zaha Morosini

Maria das Gragas Conde Caldas

Maria Evelyna Pompen do Nascimento

Maria José Gouvela Manetti

Maria Lucia Costa Cardoso

Maria Lucia de Sampaio

Maria Licia Neves

Maria Neusa de Sonza

Marinalva da Silva Aratjo

Mario Godoy Cunha

Marno José Ferreira de Souza

Marli Bicudo Fernandes

Marta F Azenha

Masaou Katavama
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Miguel Bacic

Miriam L Tavano

Mirtes Mivuki Thihnya

Mine T Kumasaka

Mbénica C Pinheiro

Nair Schwarzenhck

Nevta Oliveira Belato

Qscar de Seixas Queiroz

Phelipe Brossou

Regina Bastos Rugeri

Regina Rocha Viilas Boas

Robert Lang Kov

Ruth Joffily Dias

Sihvia Azucena Nebra

Solange Debrun

Sonia Bepedita Nogueira

Suzana Dulce Fagundes Lima

Suzana Reniaux Cordeiro

Tama Guimaries Santa Rita

Tércia Pilomio de Paoli

Teresa Cristina Barreira Martim

Tiago Maximiliano Benlaqua

Vera Licia Vila Nova Miranda

Virginia Porio Pereira Nunes

I Wivaldo Fernandeo da Costa

Viviam Furstenan

Walter Maleronka

Zsalt T Makraiz
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