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IMAGENS DE INFANCIA
- UM ESTUDO DO IMAGINARIO EDUCACIONAL
DE CELESTIN FREINET

ALBERTO FILIPE ARAUTO *

RESUMO

Se, por um lado, a teoria e a pratica pedagégicas de Célestin Freinet (1896-1966),
tém despertado a maior atencéo por parte dos estudiosos e especialistas do movimento da
«Educagio Nova» (Peyronie, 1999), e suscitado os mais intensos debates ¢ polémicas, por
outro lado, a sua obra, do ponté de vista mitico-simbélico, ndo tem encontradoe o eco que
se esperaria. Assim, € pois nossa intengéo contribuir ainda que provisoriamente, para que
essa lacuna se torne menos visivel.

Com este objectivo delineado, dividiremos a nossa reflexio em duas partes: a
primeira tratard de esbogar a concepgfo de Freinet sobre a Infancia, enquanto que na
segunda abordaremos os seus resultados mitanaliticos, isto &, procederemos a uma
leitura mitico-simbélica do aparato ideclégico exposto na primeira parte, a fim de detec-
tarmos os seus tragos mitico-simbolicos.

ABSTRACT

In spite of the fact that the theory and pedagogical practice of Célestin Freinet (1896-
~1966) have raised major interest from researchers and experts of the New Era in Educa-
tion movement and has been the centre of different analysis, from a mythical and
symbolic point of view the existing discussion is not very relevant. In this sense, with this
paper it is our intention to propose such a debate.

We wish to divide this paper in two parts. The first will be devoted to the discussion
of Freinet’s idea of childhood. In the second one we will approach the mythical results of
this analysis and we will try to read the concept mythically and symbolically in order to
devise important aspects.

° Universidade do Minho.
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Abertura

Se, por um lado, a teoria e a pritica pedagégica de Célestin Freinet
(1896-1966) tém despertado a maior atencdo por parte dos estudiosos e
especialistas do movimento da «Educacio Nova» (Peyronie, 1999) e susci-
tado os mais intensos debates e polémicas, por outro lado, a sua obra, do
ponto de vista mitico-simbdlico, ndo tem encontrado o eco que se esperaria.
Assim, é pois nossa intengiio contribuir, ainda que provisoriamente, para
que essa lacuna se torne menos visivel.

Como j& o préprio titulo indica, o que estara aqui em jogo nio € tanto
apresentarmos uma monografia do educador dos Dits de Mathieu (1959),
mas sim evocarmos o modo como ele pensava a Infincia e quais as meta-
foras, simbolos e mitos que a sustentavam. Se é pacificamente aceite que o
discurso educativo de Freinet se inscreve no movimento da chamada
«Educagdo Nova» e € indissocidvel das metaforas agricola e da luz, entre
outras, (Maury, 1988; Legrand, 1993; Peyronie, 1994 e 1999; Hameline, 1986;
Charbonnel, 1994), cremos j4 ser menos pacifico aceitar-se que a sua
concepgdo de Infincia esteja contaminada por Dioniso ~ o deus da vida
hiimida e do ritmo frenético.

Com este objectivo delineado, dividiremos a nossa reflexio em duas
partes: a primeira tratara de esbogar a concepgio de Freinet sobre a Infan-
cia, enquanto que na segunda abordaremos os seus resultados mitanaliticos,
isto é, procederemos a uma leitura mitico-simbélica do aparato ideolégico
exposto na primeira parte, a fim de detectarmos os seus tragos mitico-
-simbélicos.

1. Para uma composicio de um retrato da Infincia

Célestin Freinet encarava a educacio como uma «obra de vida», ao
contrario da «escola tradicional» que vé& na educagdo uma «férmula esco-
lastica». Segundo este pensador, «a crianca desenvolverd ao mdximo a sua
personalidade no seio de uma comunidade racional que ela serve e que a serve»
(1994 (T. 2): 18). Deste modo, o autor sustenta que sé uma «escola da vida»
preparard dignamente o futurc da crianga e trabalharad eficazmente em
beneficio de uma «sociedade harmoniosa e equilibrada» (1994 (T. 2): 18).
Freinet, em ruptura com as ideias da «escola tradicional» e mesmo com
outras da «escola nova», acaba, contudo, por retomar uma das orientagbes
centrais da «Educacio Nova», segundo a qual «a crianga possui a mesma
natureza gue o adulto» (1994 (T. 2): 387 e Debarbieux, 1994: 42-45): os prin-
cipios que orientam a vida do adulte e da crianga sdo os mesmos, a natureza
também é a mesma, a diferenga reside apenas no grau. A crianca age, reage,
vive como o adulto, ainda que o faga segundo ritmos diferentes devidos a
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sua «fraqueza orgdnica, & sua experiéncia e ao seu incomensurdvel potencial
de vida» (1994 (T. 2): 387). A fim de melhor ilustrar a ideia de que a crianga
possul «a mesma natureza que o adulto», Freinet utiliza a «metafora horti-
cola», o que nio é uma novidade entre os pedagogos do movimento da
«Educacdo Nova», para dizer que a crianga é como uma «drvore que ainda
ndo acabou o seu crescimento, mas que se alimenta, cresce e se defende exac-
tamente como a drvore adulta» {1994 (T. 2): 387) e que o educador é um
«bom jardineiro»: assim como este cuida das suas plantas para que elas
possam florir e dar os seus frutos, o educador aguarda pacientemente que a
crianga, a semelhanca da planta, se désenvolva, cresga e amadurega no meio
que aquele previamente lhe criou. A par desta metéfora, o autor utiliza
igualmente a da luz para exprimir que a crianga se assemelha a uma pitha e
nio a um mero saco que se enche. Ao contririo da «crianca saco», a
«crianca pilha» esté receptiva a ser um instrumento, urn meio para que a luz
se faga nas maos do «<bom educador» e nas melhores condicbes possiveis
(1994 (T. 2): 153 e 195-203 [Et la lumiére fut]):

[A infincia] é uma pilha generosamente carregada, de que os fios comple-
xos, mas cuidadosamente instalados, nio correm o risco de deixar perder
a corrente, um circuito delicado e poderoso largamente distribuido que
penetra até aos recantos mais secretos do organismo para lhe dar vitali-
dade e harmonia. Ento, quando essas condi¢Ges ideais estiverem preen-
chidas, basta-vos apoiar para fazer contacto. Antes que vds tenhais expli-
cado, a crianga ja compreendeu. Se ela ndo compreendeu, é supérfluo de
colocar pedra sobre pedra, de subir degrau a degrau. E melhor sem duvida
recarregar a pilha, verificar, reforgar e esticar as conexdes. A luz, nesse
momento, brotara soberana (1994 (T. 2): 153 e 195-203 [E: la lumiére fut]).

Face ao exposto, claro que nio podemos deixar de estabelecer uma
analogia entre os fios complexos da pilha com as raizes da planta tornada
crian¢a pelo educador. Este, na qualidade de «bom jardineiro», deveria
tratar das condi¢des de vida da crianca (leia-se das raizes da planta, mais
tarde uma arvore, que desse bons frutos e flores) para que esta vd amadure-
cendo, 3 medida que absorve os conhecimentos da «escola da vida» (1994
(T. 2): 108) e da «escola do trabalho». Pensamos que ¢ educador, a4 seme-
lhanca do apicultor com as suas abelhas, deve, no contacto e na relagio com
as criangas, ser calmo. «Nada de gestos bruscos que despertem as reaccdes de
defesa: confianca, bondade, ajuda e decisdo» (1994 (T. 2): 105), afirma
Freinet. Deve igualmente esforgar-se por ser um «bom jardineiro», ou seja,
deve aprender a formar os seus educandos, a semelhanca do cuidado que o
«bom jardineiro» dispensa as suas flores e frutos:

E j4 na sua semente, ou na planta nascente que o jardineiro esclarecido
cuida e prepara o fruto que nascera. Se o fruto estd doente, € sinal que a
arvore que o produziu estd ela mesmo sofrendo e degenerando. Nio é

149



o fruto que é preciso tratar, mas a vida que o produziu. O fruto é o resul-
tado da terra onde ele radica, além da raiz, do ar e da folha. Sdo eles que
tém de ser melhorados, caso se queira enriquecer e assegurar a colheita»
(1994 (T.2): 108).

Assemelhando-se a uma «pequena planta», a crianca faz parte da vida e
esta, como diz Mathieu, s6 se prepara pela vida. A escola nao deve ser aquele
jardim abandonado que «ndo prepara mais para a vida», mas sim um jardim
onde o jacto de dgua fresca borbulha entre as pedras (1994 (T.2): 115). Neste
sentido, os «bons educadores» ndo devem seguir os «escoldsticos», ou seja,
a «escola tradicional», com os seus métodos (1994 (T. 2): 396-397) que
estiolam o apetite intelectual das criancas, a construcdo da sua personali-
dade e as suas faculdades criativas e activas, além de as impedir de contac-
tarem com as fontes da vida (o meio natural e o meio familiar). Por isso,
Freinet propde que o «<bom educador» oponha a «blasfema pedagégica», que
é o «escolasticismo», um novo ciclo educativo: '

Eles [«0s bons educadores»] restabeleceriam corajosamente o ciclo ver-
dadeire da educagio que é: a escolha da semente, o cuidado particular
na escolha do meio no qual o individuo prolongara, para sempre, as
suas poderosas raizes, a assimilacio pelo arbusto da rigueza deste meio.
A cultura humana ser4, entio, a flor espléndida, uma promessa segura
do fruto generoso que amanhi amadurecera. Se os homens soubessem um
dia cuidar da formac#o das suas criangas como o bom jardineiro pela
rigueza do seu jardim, eles cessariam de seguir os escolasticos que
produzem nas suas cavernas frutos envenenados que conduzem 4 morte
tanto daqueles que os produziram, como daqueles que foram obrigados a
comé-los {1994 (T. 2): 108).

Mas se é verdade que todo o jardim precisa de cuidados especials, ndo
¢ menos verdade que necessita também de uma fonte que brote uma dgua
transparente e fresca (leia-se os interesses naturais da crianga). E portanto
de uma dgua propicia que o educador carece, caso pretenda construir um
lago de dgua pura e cristalina (leia-se a personalidade do educando):
«Acabamos por nos deixar hipnotizar por esses lagos caprichosos da obser-
vagdo, da memoria, das teorias formais amontoadas na terra desolada da velha
escoldstica. (...). Prospectemos as nossas fontes; procuremos em profundidade
o facto que borbulha entre as pedras; acomparhemos a corrente e deixemo-la
corver generosamente sobre as cavidades nisticas» (1994 (T. 2): 115).

Percebe-se bemn que, na éptica de Freinet, o educador néo deve ceder &
tentacdo de se tornar um <alimentador» («nourrisseur»), a semelhanca dos
criadores de gado que alimentam o seu gado, a fim de que este engorde
rapidamente. Como se sabe, o «educador alimentador» s6 se preocupa em
alimentar os seus educandos de conhecimentos até & congestéio e 4 nausea,
em detrimento de lhes proporcionar as melhores condi¢tes para que eles
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possam escolher livremente aquilo de que mais necessidade tém: «Garanti
ds vossas criangas 0 seu apetite natural Deixai-as escolher a sua alimentagdo
1o meio rico e generoso que vos lhes preparais: Vés sereis educadores» * (1994
(T. 2): 139). E por isso mesmo que Freinet aconselha aqueles(as) que real-
mente pretendem seguir ou, melhor, entrar no «reino encantado da peda-
gogia» a tornarem-se de novo criangas, a fim de melhor perceberem as
necessidades e as potencialidades das préprias criancas. Por outras pala-
vras, importa que os «novos educadores» ? visem a «formagdo na crianca
do homem do futuro» (1994 (T. 2): 413), exactamente como a jovem planta
que encerra em si todas as potencialidades, desde que devidamente cuidada,
para se vir a tornar uma arvore adulta. Aconsetha-os a reviverem a Infancia
conjuntamente com os seus alunos, pois sé assim € que os educadores, como
«bons jardineiros», poderdo «compreender as diferencas possiveis nascidas
de meios tdo diversos e do trdgico dos acontecimentos que afectam tdo cruel-
mente a crianca contempordnea» (1994 (T. 2): 121) 3. De acordo com Freinet,
compete, pois, aos educadores ndo s6 escolherem e prepararem o «meio»,
mas também saberem seleccionar a boa «semente», o que pressupde obvia-
mente uma competéncia apurada e dedicada: «E jd na sua semente, ou na
planta nascente que o jardineiro esclarecido cuida e prepara o fruto que
nascerd» (1994 (T.2): 108). Se assim o fizerem, estdo a contribuir para que a

U A obra de Freinet, sobretudo Les Dits de Mathieu e L'Education du Travail, é prédiga em
conselhos quer aos educadores actuais, quer aos futuros, vejam-se, por exemplo, «La vie monte
toujourst» (1994 (T. 2): 112) e « Donner soif 4 l'enfants (1994 (T. 2): 114-115). Por outro, a proble-
mética do «conselho» inscreve-se no regime semantico praxeolégico («praxéoclogiques) ou
praxio-prescritivo («praxéo-prescriptif») estudade por Nanine Charbonnel: este conceito signi-
fica que se ordena expressamente qualquer coisa a propdsito de uma praxis (1999: 35 e 1991).
Também relativamente 3 importdncia que a nogao de «conselho» assume na obra de Freinet,
fundamentalmente nos Dits de Mathieu, sublinhamos as palavras de Charbonnel: «nous
sommes dés le début (...) dans univers du conseil et de la déontologie (pour ne employer les mots
de morale, immédiatemnent percu comme moralisme, ni d'éthigue, qui ne convient pas ici). Non:
conviennent mieux les notions de conseil (ce que, reprengnt & Erasme son personnage de Bouls-
Phore: M. Porte-conseil, M. Conseiller, j'appelle le bouléphorigue) et de déontologie: le que dois-je
faire professionnel. C'est exactement & cela qu'il s'agit dans tout ce livre. Le titre méme du dit
propose unte invitation: ‘Aller ent profondeur’s (1999: 55).

? A este respeito, Freinet insiste na necessidade de que os novos educadores se preo-
cupem fundamentalmente em ajudar & formacgao de «zétes bien faites et mains expertes plutér
qu'outres bien pleines» (1994 (T. 2): 19).

3 Célestin Freinet sublinha a importancia do pedagogo conservar e cultivar a meméria da
sua inféincia, pois é por ela que ele aceders aos problemas reais dos seus educandos: «Et mon
seul talent de pédagogue est peut-étre d'avoir gardé une si totale empreinte de mes jeunes années
que je sens, et gue fe comprends, en enfant, les enfants que j'éduque. Les problémes gu'ils se posent
et qui sont une si grave énigme pour les adultes, je me les pose encore moi-méme avec les clairs
souvenirs de mes huit ans, et c'est en adulte-enfant que je détecte, i travers les systémes et les
méthodes dont j'ai tant souffert, les erreurs d'une science qui a oublié et méconnu ses origines»
(1994 (T. 2): 120).
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cultura humana seja uma «flor espléndida, uma promessa segura do fruro
generoso que amanhd amadurecerd» (1994 (T. 2): 108). Este amanhg, filho de
um ambiente de crescimento e de cultura vegetais, anuncia a ideia de
Freinet de formar na crianga o «homem do futuro» (1994 (T. 2). 413), que
povoara o «mundo novo que estd em vias de nascer» (1994 (T. 2): 21). Este
«homem do futuro» (um «<homem novo») é formado por uma pedagogia e
por uma «escola da vida e do trabalho» que anseia preparar para a vida e
servir a vida, ou nio fosse ela moldada e orientada pelas imagens de uma
horticultura, em ordem a instituir uma «sociedade nova e popular» ao
servico da crianga do «povo real».

Mas todo o educador inscreve a sua acgdo no contexto de um programa
educativo, sendo este, no caso de Freinet, dado pelo conjunto de trinta
«invariantes» pedagégicas *. Porém, e antes de explicitarmos aquelas que,
na sua formulacao, fazem uma referéncia explicita 4 crianca, é importante
sublinhar, por um lado, que todas elas visam a «formagdo na crianga do
homem do futuro» (1994 (T. 2): 413) e, por outro, que o facto de nio refe-
rirmos aqui as demais variantes nio exclui a sua pertinéncia . Podemos pois
salientar que:

1.2 «A crianga possui a mesma natureza que o adulto»(1994 (T. 2): 387
¢ Debarbieux, 1994: 42-45);

3.* «O comportamento escolar de uma crianca € fungdo do seu estado
fisioldgico, orgdnico e constitucional» (1994 (T. 2): 389);

42 «Ninguém — a crianga a semelhanga do adulto - gosta de ser autori-
tariamente obrigado» (1994 (T. 2): 391-392);

10.* «Ndo € o jogo que é natural a crianca, mas o trabalho» 5 (1994
(T. 2): 398);

4 Sobre este conceito, o autor salienta: «La définition de 'TNVARIANT est contenue dans
le mot lui-méme. C'est tout ce qui ne varie pas et ne peut pas varier, sous n'importe quelle latitude,
chez n'importe quel peuple. LINVARIANT constitue la base la plus solide. Il évite bien des décep-
tions et des erveurs» (1994 (T. 2): 386).

% Recordamos que esta invariante remete para a nossa 4.° ideia-forga, ndo sendo nunca
de mais sublinhar que Freinet coloca ¢ «trabalho-jogo» funcional no centro da actividade
infantil (1994 (T. 1): 231). Também aproveitamos esta nota para salientar que ¢ autcr, nessa
mesma invariante (n.* 10), refere que «Notre pédagogie est justement une pédagogie du travail.
Notre originalité est d'avoir crée, expérimenté, diffusé des outils et des techniques de travail dont la
pratique transforme profondément nos classes» (1994 (T. 2): 398). Freinet a este propésito, num
dos seus ditos de Mathieu — «Le travail qui illumine» (1994 (T. 2): 125-128), salienta: «Dans le
lot toujours croissant des activités qu'on vous offre, choisissez d'abord celles qui illuminent votre
vie, celles qui donnent soif de croissance et de connaissances, celles qui font briller le soleil. Editez
un journal pour pratiquer la correspondance, recueillez et classez des documents, organisez
l'expérience tétonnde qui sera la premiére étape de la culture scientifique» (p. 126). Porém, na
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162 «A crianga ndo gosta de escutar uma ligdo ex cathedra» (1994
(T. 2): 402);

172 «A criangca ndo se fatiga executando um trabalho que se situa na
linha da sua vida, que lhe é por assim dizer, funcional> (1994
(T. 2): 403);

182 «Ninguém, seja uma crianga, seja um adulto, gosta de controlo e da
sanedo, que sdo sempre considerados como um atentado & sua
dignidade, sobretudo quando eles sdo exercidos em publico» (1994
(T. 2): 403-404);

212 «A crianga ndo gosta do trabalho de rebanho face ao qual o indivi-
duo deve vergar-se. Ela gosta do trabalho individual ou do trabalho de
equipa no seio de uma comunidade cooperativa» (1994 (T. 2): 406);

282 «S6 se pode educar na dignidade. Respeitar as criangas, e estas
devem respeitar os seus wiestres, € wma das primeiras condicdes da
renovagdo da escola» (1994 (T. 2): 411-412).

As «invariantes» referidas constituem um projecto educativo e, conse-
quentemente, uma concep¢io de escola que faz da crianga, em consonéncia,
alids, com a flosofia da «Educagio Nova», o seu «laboratério» (1994 (T. 2):
120). Esta mesma concepgido defende que o novo modelo escolar deve ser

invariante anterior (n.° 9), {{l nous fautr motiver le travail -~ 1994 (T. 2): 396}, o autor fala de um
trabalho vivo, fortemente motivado, adequado ao meio e as capacidades daquele que o executa,
pois a crianga, ao contririo do que muitos defendem, nfo possui uma «necessidade natural do
jogow, mas somente tem uma «forte necessidade de trabalhos: «si ma théorie est exacte, si le jeu
n'est que Uexutoire d'une activité qui n'a pas trouvé @ s'employer, on pourrait le considérer comme
un succédané, un correctif et un complément du travail, et formuler que enfant joue lorsgue le
travail n'a pas suffi & épuiser toute son activité» (1994 (T. 1} 151). O que acabamos de dizer é
reforgade pela tese defendida por Freinet que diz que a necessidade do trabalho é anterior a do
jogo: «Il y a entre nos conceptions de travail et de jeu une sorte de question de préséance. S8'il est
admis, (...), que c'est le travail qui est la fonction essentielle, naturelle, répondant sans mise en
scéne, sans substitution, primitivement pour ainsi dire, aux besoins spécifiques des enfants, alors
le jew n'apparaitra plus que conune une activité subsidiaire, mineure, gui ne mérite pas d'érre
hissde ainsi au premier plan du processus éducatif. Si l'on pense au contraire gue c'est le jeu gui
est essentiel; si l'on admet que le travail n'est pas une activité natureile d'enfant, alors, bien sir, on
donnera au jeu une importance nouvelle, jusqu'a en faire le moteur de la vie. Pour moi, il n'y a
aucun doute possibles. Neste contexto, o autor opde o «jogo-trabalho» ao «trabalho-jogo» (1994
(T 1): 161-175 e 251-262 - L'éducatior. du travail), dizendo que o primeiro «me serait donc
qu'tn palliatif instinctif & Uimpuissance oit Uenfant se trouve de satisfaive un besoin impérieux.
A défaut du travail véritable, du travail-jeu, I'enfant organise un jeu-travail qui en a toutes les
caractéristiques, avec en moins cependant cette spiritualité supérieure qui vient du sentiment de
Putilité social du travail, laguelle hausse Uindividu & la dignité de son éminente condition»
(1994 (T. 1): 190).
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uma fonte de vida, de acordo com um dos ditos de Mathieu: «A vida prepara-
-se pela vida» (1994 (T. 2): 119). Este dito, que encerra todo um prograrma
pedagdgico, opde-se precisamente & «escola tradicional», como uma escola
que «ndo prepara mais para a vida, ndo serve mais a vida, residindo ai a sua
definitiva e radical condenacdo» (1994 (T. 2): 14). Através de uma pedagogia
inovadora, que se reclama do «bom-senso» (1994 (T 2): 105) e de um «traba-
tho que ilumina» (1994 (T2): 125), Freinet visa «formar na crianca o homem
de amanhd»: um homem mais instruido, mais equilibrado, mais respon-
savel, mais auténomo e mais feliz. Porém, um homem com todos estes atri-
butos é ji um <homem completos, um <homem noves, ou, entdo, um
«<homem do futuro» de que ja falamos anteriormente.

2. Do imaginario educacional de Célestin Freinet

O discurso educativo de Freinet, como acabamos de ver, inscreve-se
predominantemente no planc da «metifora agricola», mas também encon-
tramos no seu discurso a «metifora da luzs estudada por Nanine Char-
bonnel (1997: 59-70) e por Daniel Hameline 7 (1986: 159-166):

O schéme [sem termo correspondente em portugués] da luz, tal
como ele é entendido pelo discurso progressista da educacio durante o

¢ Sublinhamos a importincia que assume para Freinet comparar o seu modelo de escola
a um «estaleiro de obras» em permanente actividade dinamica e construtiva: «Er l'enfant réve
la nuir de son chantier et attend avec impatience le jour nouveau por recomencer» (1994 (T. 2).
170; 169-171); ou, entdo, a uma forja: «E forjando que nos tornamos ferreiros»: «Ce vieux
proverbe artisanal disait bien naguére la nécessité primordiale de mettre lapprenti dans le bain du
métier, lenfant et Vadolescent dans le bain de la vie, pour qu'ils se forment, par lexpérience et la
pratique souveraines, aux faits, aux gestes et au comportement qui orienteront et fixeront leur
destinée. (...) Car ni la pensée, ni le sentiment, ni l'exigence sociale, ni la logique, ni l'art ne seront
absents de ce chantier généreux on, en forgeant, se prépareront les forgerons conscients de l'avenir.
Transformer, techniguement, I'Ecole de la salive et de Vexplication, en intelligent et souple chantier
de travail, voila la besogne urgente des éducateurs» {1994 (T. 2): 173).

" Relativamente ao papel destas metaforas, evidenciadas e estudadas por Daniel Hameline
(1982 e 1986) ¢ Naninne Charbonnel (1982 e 1997), especialmente a metdfora agricola,
podemos sintetiza-lo do seguinte modo: «Léducation est effectivement une culture de Uenfant
qui, & U'instar des autres vivants, végétaux ou animaux, porte en lui-méme les ressources et les
mécanismes moteurs de sa croissance et des acquisitions. La métaphore horticole est une cons-
tante de tous les courants pédagogiques qui ont opposé le lieu commun du vivant & faire (ou
laisser) croitre, au lieu commun du produit (mécanique, mais le plus souvent social) a fagonner.
(...} Mais, dans les textes produits par les modemistes de UEducation nouvelle, la métaphore horti-
cole est tellement sollicitée comme embléme de la spontanditéd, que, au sein d'une imagerie répéti-
tive et largement idéalisée, un jardinier & la silhouette imprécise, usant doutils vaguernent
évoquiés, préside & ce miracle qu'est la croissance naturelle» (Hameline, 1986: 182-183).
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século XIX, € de inicio o Fia? lux do Génesis, laicizado para celebrar os
beneficios da instrucio ptblica. O Progresso — proclamado a exaustio —
resultard da feliz conjuncido da instrugio e das forcas motrizes. A primeira
e as segundas tém em comum produzir a energia de onde a luz pode brotar,
nas fabricas e nos espiritos, nos lares ¢ nos coragbes (Hameline, 1986: 160).

A Infincia aparece aos seus olhos como uma «pilha generosamente
carregada [de onde] a luz brotarad soberana» (1994 (T. 2). 153) para que o
«bom educador» possa dizer «E a luz fez-se»: «O educador ndo é um fabri-
cante de correntes, mas um semeador de alimentos e de claridade» (1994 (T.2):
201 e 195-203). A corrente gerada pelo circuito de fios complexos «penetra
até aos recantos mais secretos do organismo para lthe dar vitalidade e harmo-
nia» (1994 (T. 2): 153), qualidades estas - vitalidade ¢ harmonia — indispen-
saveis & vida da Infarncia anunciadora de um «mundo novo». Miticamente o
stmbolo primdrio da luz ou, se se preferir, a imagem arquetipica da luz ?
(Biedermann, 1996: 376-379 e Chevalier & Gheerbrant, 1997: 584-589)
aparece como um atributo quer de Zeus, quer de Apolo: Zeus € o deus do céu
luminoso e brilhante, portador do relimpago e do raio ~ lembramos que
Zeus provém da raiz que significa brilhar ?; enquanto que Apolo € encarado
como um deus solar e, consequentemente, da luz, simbolizando a suprema

¢ Importa, desde ja, estabelecer a diferenga entre arquétipo e imagem arquetipica (simbolo
arquetipico ou primdrio). E, pois, esta ultima que constitui 2 narrativa mitica e que da conta da
natureza arquetipal do fnconsciente Colective e nio o inverso. E de notar igualmente que os
arguétipos hesitam na linha diviséria entre o bios e o psiquice (logos). Dai a importancia das
imagens arguetipicas (simbolos arguetipicos ou primdrios), pois sio elas que estabelecem a
ponie entre o patriménio genético da humanidade (os arquétipos gendtipos do inconsciente
especifico — Durand) e o patriménio sécjo-cultural propriamente dito (os arguétipos fendtipos
do inconsciente sécio-cultural — Durand). Deste modo, abre-se uma porta para a fundamentacgao
biolégica (Portmann} e neurobiolégica (Damasio-Goleman) da teoria arquetipal de Jung.
A distingdo entre arquétipo e imagem arguetipica (simbolo arquetipico ou primdrio) parece-nos
fundamental, porquanto sao as imagens arguetipicds, presentes nas narrativas miticas, que nos
dao conta da natureza do arquétipo e nao o contrario. Por outras palavras, € 0 mito que permite
aceder ao mundo arquetipal, conferindo uma logica coerente mais ao menos racionalizada
a um conjunto de imagens arguetipicas (sfmbolos arquetipicos ou primdrios). Deste modo,
estamos, pois, de acordo com Charles Baudouin, quando este salienta que embora possa
parecer 16gico definir o mitc mediante o arguetipo, visto que ele é a sua manifestacio vital, o
facto & que, sendo o arguétipo um elemento inconsciente, $6 é possivel atingi-lo através das
suas manifestagdes. :

® Sobre a infancia de Zeus e seus atributos, consultem-se, entre outros, os seguintes
autores: K. Ziegler (1924: 564-702); Pierre Grimal (1986: 477-480); Jean Chevalier & Gheerbrant
(1997: 1036-1038); Marcel Detienne (1981b: 554); Charles [Karl] Kerényi (1952: 92-95), (1974:
89-99); WK.C. Guthrie (1956: 49-82): Mircea Eliade (1996: 263-268); Louis Séchan (1963: 2224-
2226); Pierre Lévéque & Louis Séchan, (1990: 77-98); Homeére (1951: 223) e Jean Humbert
(1951: 222).
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espiritualizacdo, o equilibric ¢ a harmonia, além da ascensic humana em
direcgdo ao céu luminoso !°.

A metafora horticola, que serve de medium para exprimir a analogia, a
similitude entre o crescimento natural da planta e o crescimento da crianga,
abre-nos a porta a poténcia e 4 luminosidade do simbolo primdrio da drvore
que Jean Chevalier e Alain Gheerbrant, no seu Diciondrio de Simbolos,
descrevem do seguinte modo:

Simbolo da vida, em perpétua evolucio, em ascensao para o céu, ele
evoca todo o simbolismo da verticalidade: assim a arvore de Leonardo da
Vinci. Por outro lado, ele serve também para simbolizar o cardcter ciclico
da evolu¢io césmica: morte e regeneracao; as Arvores frondosas evocam
sobretudo um ciclo, elas que se despojam e florescem cada ano de folhas
{Chevalier & Gheerbrant, 1997: 62).

Agora que falamos explicitamente do simbolo primdrio da drvore, é o
momento de realcarmos a sua ligacdo com Dioniso, pois este para além de
ser conhecido como o «deus da vinha e da hera», é ignalmente conhecido
como o «deus da &arvore», nomeadamente do pinheiro e da figueira, e
também como o «deus que habita a arvore»: «Este deus das drvores encar-
nava toda a vida vegetal; ele era simultaneamente a crianga, o esposo, depois
de novo a crianga da Terra, porque so ela engendra todos os seres, os alimenta,
e depois recebe novamente nela o gérmen fecundo» (Guthrie, 1956: 78-79).
Esta relagio mitico-simbdlica €, do ponto de vista da Psicologia de Profun-
didades, confirmada, pois é o préprio Jung que nos diz:

A figura humana escondida no tronco mostra a identidade da arvore
com © homem, encontrando-se, além disso, relativamente & 4rvore na
mesma situagio que a crianga se encontra em relagio 2 sua mie. (...}

19 Sobre os atributos e a figura de Apolo na constelacio mitolégica, vejam-se, entre
outros, os seguintes autores: Jean Humbert (1951: 165-171); Homére (1951:79-101 e 102);
Pierre Lévéque & Louis Séchan (1990: 204-210); Jeannie Carlier (1981: 50-55); Pierre Grimal
(1986: 40-44); Hans Biedermann (1996: 41); Mircea Eliade (1996: 280-283); Louis Séchan
(1963: 2205-2209); W.K.C. Guthrie {1956: 90-104 e 206-228); Walter Otto (1993: 79.98), (1995:
105-114); Charles [Karl] Kerényi (1952:132-142), (1953: 33-30), (1974: 72-79); Marce] Detienne
(1988: 175-234); Jean Chevalier & Gheerbrant (1997: 57-58) e W. H. Roscher (1884-1890: cols.
422-449); HIRSCH, Charles & DAVY, Marie-Madeleine (1997). L'Arbre. Paris: Philippe Lebaut.

' Sobre a importancia e a complexidade deste deus e dos seu culto, vejam-se os seguintes
autores: Walter F. Otto (1969) e (1995: 94 e 119-123); Jean Humbert (1951: 165-171); Homére
(1951: 172-175 e 176); Maria Daraki (1985); Louis Séchan (1963: 2220-2221); Pierre Lévéque &
Louis Séchan (1990: 285-310); Mircea Eliade (1996: 371-387); W. K. C. Guthrie (1956: 166-203);
Henri Jeanmaire (1991); Charles [Karl] Kerényi, 1952: 252-258), (1974: 99-104) e {1996); Hans
Biedermann (1996: 197-198); Marcel Detienne (19812 300-305), {1986); Pierre Grimal (1986:
126-128); Jean Chevalier & Gheerbrant (1997: 357-358); F. A. Voigt (1884-1890: 1029-1089) ¢ H.
W. Stoll (1884-1890: 1123-1140).
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Assim o ser pascido da &rvore encontra-se caracterizado nio somente
como um ser natural, mas também como homem primordial saindo do
solo. (...) Segundo as ideias mais antigas, os homens saem das drvores ou
das plantas. A Arvore é de qualquer mode uma metamorfose do homem
sendo um dado adquirido que, por um lado, ela provém do homem primor-
dial e que, por outro lado, ela torna-se homern» (1995: 407-520) 12,

A trilogia arvore-homem-Dioniso revela-se, a nosso ver, pertinente para
melhor compreendermos o universo mitico-educativo de Célestin Freinet.
A referida trilogia, ao mesmo tempo que ilumina e aprofunda a «metéfora
agricola» vinculada ao crescimento e a cultura vegetais {(Hameline-Char-
bonnel), também obriga inevitavelmente a repensar a relacio metéafora-
simbolo na direc¢ao proposta por Paul Ricoeur (1987: 57-81) e Jean-Jacques
Wunenburger (1997: 206-211), e nao naquela defendida por Daniel Hame-
line (1986: 132-135); a hermenéutica simbélica, associando mitico-simboli-
camente o simbolo primdrio da drvore a Dioniso (o deus da vegetacio) e
ao homem primordial, evidencia que o discurso dos autores/actores da
«Educacio Nova» mergulha, por intermédio da metafora horticola, as suas
raizes no caudal mitogénico que faz do simbolo da drvore, do deus Dioniso
e da imagem arguetipica do homem primordial (leia-se também Andrdgino)
os seus principais ingredientes. Isso significa que, ao nive] antropologico, a
crianca gerada pelos educadores da «<Educacio Nova» é inseparavel do tema
do «homem novo» ou «regenerados (Aratjo, 1997) e que, ao nivel educativo,
a sua Bildung esta, daqui em diante, sob o signo de Dioniso e, claro esta,
também dos seus atributos. Finalmente, o «halo» mitico-simbélico, com as
suas figuras ora luminosas, ora sombrias, moldou o discurso educativo da
«Educagio Nova» sem que disso os seus autores se dessemn realmente conta
(Hameline, 1986: 182). Assim, se, por um lado, usaram prevalentemente a
metdfora horticola, e em menor grau a metifora da luz, a fim de operarem
«post tenebras lux ...», isto &, tornar o discurso educativo luminoso, o que
significa mais racional; também, por outro lado, o seu uso gerou, contraria-
mente &s suas intencgdes, «post tenebras, sombra(s) ...», dado que Dioniso, o

12 Sobre a relagdo simbélica entre a 4rvore e a crianga ou 0 homem, veja-se Carl Gustav
Yung: «Ainsi, 4 la naissance d'un enfant, on plante un arbre dont le destin est identique & celui de
lindividu auquel il est rattaché» {1995: 424 (n.28); Charles Hirsch e Marie-Madeleine Davy:
«Le végdral est kié & Thownme pour toute la durée de l'existence. La mort méme ne brise pas les atta-
ches et l'arbre dovne une impulsion & la vie de l'au-dela. (...} C'est dés lors un arbre enraciné dans
un passé encore la, culminant dans un futur déja 1a, et dont le temps ordinaire, celui des horloges,
mais calcing, putréfié, dissous, enfin distillé, devient la séve, le breuvage de l'authentique immor-
talité» (1997: 18 e 60) e Gilbert Durand: «Rien n'est donc plus fraternel et flatteur au destin spiri-
tuel ou temporel de Vhomme que de se comparer & un arbre séculaire, contre lequel le temps n'a
pas de prise, avec lequel le devenir est complice de la majesté des frondaisons et de la beauté des
floraisons» (1984a: 396).
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«deus que vem» (Otto, 1969: 86-92), voltou a despertar e a apoderarse do
lugar do texto enquanto «bios». Por outras palavras, o regresso do deus da
«vida indestrutivel» (Karl Kerényi) tornou o discurso educativo possesso
de vida e de energia desmedida, porque fora de um controlo racionalmente
desejavel.

A imagem arquetipica, para uns, simbolismo primdrio para outros, da
arvore associa-se congenitamente a imagem arquetipica do anthropos. E uma
ligacio naturalmente «abengoadas por Dioniso, enquanto divindade da
natureza vegetal (Otto, 1969: 161-168), e, por isso, inseparavel do «elemento
himido» (1969:169-179). Embora as plantas preferidas de Dioniso sejam
predominantemente a hera e a vinha, também, na qualidade de «deus da
drvore» e de «deus que habita a arvore», o pinheiro e a figueira estio sob a
sua protecgdo porgue ambos evocam o «elemento hiimido». Este elemento
é necessario ao crescimento de todas as plantas, simbolizando estas «a
manifestacdo da energia nas suas formas diversas, como a decomposigdo do
espectro solar em cores variadas» (Chevalier & Gheerbrant, 1997: 764) e,
acrescentamos noés, a propria vida vegetal com as suas metamorfoses tio
apreciadas por Freinet.

A modos de conclusio

Achamos que aquilo que se revelou mais interessante no nosso estudo
foi o facto de termos partido das ideias-for¢a do pensamento de Freinet, que
podem ser sintetizadas pela expressio «A educacdo ndo € wma férmula de
escola, mas uma obra de vida», para extrairmos um retrato mitico-simbdélico
da Infancia. Este retrato moldado, do ponto de vista ideologico, pela «ligao
da vida», deixa-se, do ponto de vista mitico-simbdlico, moldar pelas met4-
foras da luz e agricola e pelo mito de Dioniso. Outros antes de nés, e pen-
samos no par Hameline-Charbonnel, ja tinham evidenciado o importante
papel que as metdforas referidas desempenham na obra de Freinet; no
entanto, cremos ter sido, até A data, os 1inicos a detectar o halo mitico de
Dioniso que espreitava por detrds das muitas metaforas agricolas que
povoam os seus textos. Este contributo s6 é possivel caso se aceite a tese
ricoeuriana, que partilhamos, que diz que a metafora é a janela do simbolo
(Ricoeur, 1987: 57-81): a drvore é o simbolo primdrio aberto ao mito dioni-
siaco.
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