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PRIMEIRAS PALAVRAS

Os textos que compdem este pequeno volume, com excec¢do de apenas um, “Alfabetizacdo como
elemento de formacédo da cidadania”, foram escritos no decorrer de 1992 e discutidos em reunides
realizadas ora no Brasil, ora fora dele.

Ha uma nota que os atravessa a todos: a reflexdo politico-pedagdgica. E esta nota que, de certa
maneira, os unifica ou lhes da equilibrio enquanto conjunto de textos.

Gostaria de tecer uns poucos comentarios nesta espécie de conversa direta com 0s seus provaveis
leitores em torno de dois ou mais pontos de reflexao politico- pedagdgica a eles sempre presente.

O primeiro a sublinhar é a posicdo em que me acho, criticamente em paz com minha opcgéo
politica, em interagcdo com minha pratica pedagdgica. Posicdo ndo dogmatica, mas serena, firme,
de quem se encontra em permanente estado de busca, aberto & mudanca, na medida mesma em
que, de ha muito, deixou de estar demasiado certo de suas certezas.

Quanto mais certo de gque estou certo me sinto convencido, tanto mais corro o risco de dogmatizar
minha postura, de congelar-me nela, de fechar-me sectariamente no ciclo de minha verdade.

Isto ndo significa que o correto seja “perambular” irresponsavelmente, receoso de afirmar-me.
Significa reconhecer o carater histérico de minha certeza. A historicidade do conhecimento, a sua
natureza de processo em permanente devir. Significa reconhecer o conhecimento como uma
producdo social, que resulta da acdo e reflexdo, da curiosidade em constante movimento de
procura. Curiosidade que terminou por se inscrever historicamente na natureza humana e cujos
objetos se ddo na Histéria como na préatica histérica se gestam e se aperfeicoam os métodos de
aproximacgado aos objetos de que resulta a maior ou menor exatiddao dos achados. Métodos sem os
quais a curiosidade, tornada epistemoldgica, ndo ganharia eficacia. Mas, ao lado das certezas
histéricas em torno das quais devo estar sempre aberto a espera da possibilidade de revé-ias, eu
tenho certezas ontolégicas também. Certezas ontolégicas, social e historicamente fundadas. Por
iSso € que a preocupacgdo com a natureza humana se acha tdo presente em minhas reflexdes. Com
a natureza humana constituindo-se na Histéria mesma e n&o antes ou fora dela. E historicamente
que o ser humano veio virando o que vem sendo: ndo apenas um ser finito, inconcluso, inserido
num permanente movimento de busca, mas um ser consciente de sua finitude. Um ser que,
vocacionado para ser mais pode, historicamente, porém, perder seu endereco e, distorcendo sua
vocacdo, desumanizar-sel. A desumanizacdo, por isso mesmo, ndo ¢ vocacdo mas distorcdo da
vocagao para O ser mais. Por isso, digo, num dos textos deste volume, que toda pratica,
pedagoégica ou ndo, que trabalhe contra este ndcleo da natureza humana é imoral.

Esta vocacdo para o ser mais que ndo se realiza na inexisténcia de ter, na indigéncia, demanda
liberdade, possibilidade de decisdo, de escolha, de autonomia. Para que o0s seres humanos se
movam no tempo e no espago no cumprimento de sua vocacao, na realizacdo de seu destino,
obviamente n&do no sentido comum da palavra, como algo a que se esta fadado, como sina
inexoravel, é preciso que se envolvam permanentemente no dominio politico, refazendo sempre as
estruturas sociais, econdbmicas, em que se dao as relacdes de poder e se geram as ideologias. A
vocagdo para 0 ser mais, enquanto expressao da natureza humana fazendo-se na Historia, precisa
de condi¢des concretas sem as quais a vocagao se distorce.

Sem a luta politica, que é a luta pelo poder, essas condicdes necessarias ndo se criam. E sem as
condicbes necessarias a liberdade, sem a qual o ser humano se imobiliza, € privilégio da mnoria
dominante quando deve ser apanagio seu. Faz parte ainda e necessariamente da natureza humana
que tenhamos nos tornado este corpo consciente que estamos sendo. Este corpo em cuja pratica
com outros corpos e contra outros corpos, na experiéncia social, se tornou capaz de produzir
socialmente a linguagem, de mudar a qualidade da curiosidade que, tendo nascido com a vida, se
aprimora e se aprofunda com a existéncia humana. Da curiosidade ingénua que caracterizava a

1. A este proposito ver Paulo Freire; a) Pedagogia do oprimido; 1975; b) Pedagogia da esperanca.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1992.



leitura pouco rigorosa do mundo a curiosidade exigente, metodizada com rigor, que procura
achados com maior exatiddo. O que significou mudar também a possibilidade de conhecer, de ir
mais além de um conhecimento opinativo pela capacidade de apreender com rigor crescente a
razdo de ser do objeto da curiosidade.

Um dos riscos que necessariamente correriamos ao ultrapassar o nivel meramente opinativo de
conhecer, com a metodizacdo rigorosa da curiosidade, era a tentacdo de supervalorizar a ciéncia e
menosprezar 0 senso comum. Era a tentacdo, que se concretizou no cientificismo que, ao
absolutizar de tal maneira a forca e o papel da ciéncia, terminou por quase magiciza-la. E urgente,
por isso mesmo, desmitificar e desmistificar a ciéncia, quer dizer, pb-la no seu lugar devido,
respeita-la, portanto.

O corpo consciente e curioso que estamos sendo se veio tornando capaz de compreender, de
inteligir o mundo, de nele intervir técnica, ética, estética, cientifica e politicamente.

Consciéncia e mundo ndo podem ser entendidos separadamente, dicotomizadamente, mas em suas
relagbes contraditdrias. Nem a consciéncia é a fazedora arbitraria do mundo, da objetividade, nem
dele puro reflexo.

A importancia do papel interferente da subjetividade na Histéria coloca, de modo especial, a
importancia do papel da educagao.

Se os seres humanos fossem puramente determinados e ndo seres “programados para aprender”?
ndo haveria por que, na pratica educativa, apelarmos para a capa-cidade critica do educando. N&o
havia por que falar em educacgédo para a decisdo, para a libertacdo. Mas, por outro lado, ndo havia
também por que pensar nos educadores e nas educadoras como sujeitos. Ndo seriam sujeitos, nem
educadores, nem educandos, como néo posso considerar Jim e Andra, meu casal de caes pastores
alemées, sujeitos da pratica em que adestram seus filhotes, nem a seus filhotes objetos daquela
pratica. Lhes falta a decisdo, a faculdade de, em face de modelos, romper com um, optar por
outro.

A nossa experiéncia, que envolve condicionamentos mas ndo determinismo, implica decisdes,
rupturas, opc¢des, riscos. Vem se fazendo na afirmagdo, ora da autoridade do educador que,
exacerbada, anula a liberdade do educando, caso em que este € quase objeto, ora na afirmacdo de
ambos, respeitando-se em suas diferencas, caso em que sdo, um e outro, sujeitos e objetos do
processo, ora pela anulacdo da autoridade, o que implica um clima de irresponsabilidade.

No primeiro caso, temos o autoritarismo; no segundo, 0 ensaio democréatico, no terceiro, o
espontaneismo licencioso. No fundo, conceitos — autoritarismo, ensaio democratico, espontaneismo
— que s6 fomos capazes de inventar porque, primeiro, somos seres programados, condicionados e
nao determinados; segundo, porque, antes de inventa-los, experimentamos a pratica abstratizada
por eles.

Enquanto condicionados nos veio sendo possivel refletir criticamente sobre o proprio
condicionamento e ir mais além dele, o que ndo seria possivel no caso do determinismo. O ser
determinado se acha fechado nos limites de sua determinacéo.

A prética politica que se funda na compreensdo mecanicista da Histdria, redutora do futuro a algo
inexoravel, “castra” as mulheres e os homens na sua capacidade de decidir, de optar, mas nédo tem
forca suficiente para mudar a natureza mesma da Histéria. Cedo ou tarde, por isso mesmo,
prevalece a compreensao da Historia como possibilidade, em que ndo ha lugar para as explicagbes
mecanicistas dos fatos nem tampouco para projetos politicos de esquerda que ndao apostam na

capacidade critica das classes populares.

Neste sentido, alias, as liderangas progressistas que se deixam tentar pelas taticas emocionais e
misticas por lhes parecerem mais adequadas as condi¢fes histérico-sociais do contexto, terminam

2 Francois Jacob. Nous sommes programmés, mais pour apprendre, Le Courrier de L’'Unesco. Paris,
Février, 1991.



por reforcar o atraso ou a imersdo em que se acham as classes populares devido aos niveis de
exploracdo e submisséo a que se acham tradicionalmente submetidas pela realidade favoravel as
classes dominantes. Obviamente que seu equivoco ndo estd em respeitar seu estado de
preponderantemente imersas na realidade, mas em n&o problematiza-las.

E assim que se impde o reexame do papel da educagdo que, ndo sendo fazedora de tudo € um
fator fundamental na reinvencdo do mundo.

Na po6s-modernidade progressista, enquanto clima histérico pleno de otimismo critico, ndo ha
espaco para otimismos ingénuos nem para pessimismos acabrunhadores.

Como processo de conhecimento, formacdo politica, manifestacdo ética, procura da boniteza,
capacitacdo cientifica e técnica, a educacédo € pratica indispensavel aos seres humanos e deles
especifica na Histéria como movimento, como luta. A Histdria como possibilidade nédo prescinde da
controvérsia, dos conflitos que, em si mesmos, ja engendrariam a necessidade da educacéao.

O que a poés-modernidade progressista nos coloca € a compreensdo realmente dialética da
confrontacdo e dos conflitos e ndo sua inteligéncia mecanicista. Digo realmente dialética porque
muitas vezes a pratica assim chamada é, de fato, puramente mecéanica, de uma dialética
domesticada. Em lugar da decretacdo de uma nova Histéria sem classes sociais, sem ideologia,
sem luta, sem utopia, e sem sonho, o que a cotidianidade mundial nega contundentemente, o que
temos a fazer é repor o ser humano que atua, que pensa, que fala, que sonha, que ama, que
odeia, que cria e recria, que sabe e ignora, que se afirma e que se nega, que constréi e destroi,
que é tanto o que herda quanto o que adquire, no centro de nossas preocupacdes. Restaurar assim
a significacdo profunda da radicalidade. A radicalidade de meu ser, enquanto gente e enquanto
mistério, ndo permite, porém, a inteligéncia de mim na estreiteza da singularidade de apenas um
dos angulos que s6 aparentemente me explica. Ndo é possivel entender-me apenas como classe,
OuU COMO raga ou como sexo, mas, por outro lado, minha posicao de classe, a cor de minha pele e o
sexo com que cheguei ao mundo ndo podem ser esquecidos na analise do que fago, do que penso,
do que digo. Como ndo pode ser esquecida a experiéncia social de que participo, minha formacéo,
minhas crengas, minha cultura, minha opcédo politica, minha esperanca.

Me darei por satisfeito se os textos que se seguem provocarem os leitores e leitoras no sentido de
uma compreensédo critica da Historia e da educacgéo.

Paulo Freire
Sao Paulo, abril de 1993



EDUCACAO PERMANENTE E
AS CIDADES EDUCATIVAS

Mais uma vez me ponho em frente de uma proposta tematica envolvida numa frase, cuja
inteligéncia espera por um discurso que, ndo sendo neutro, dira de como, quem o faca, se
posiciona em face do tema fundamental. Quer dizer, se posiciona em face da educacédo, em face do
que o conceito sofre ao receber o atributo permanente que incide qualitativamente sobre a
compreensdo do termo, em face da cidade que se alonga em educativa. Em face, finalmente, das
relagdes entre educacdo, enquanto processo permanente e a vida das cidades, enquanto contextos
que nao apenas acolhem a pratica educativa, como pratica social, mas também se constituem,
através de suas multiplas atividades, em contextos educativos em si mesmas.

O que quero dizer € que o discurso sobre o enunciado que, ao desvela-la, destringca ou esmilca a
sua significagdo mais intima, expressa ou explicita a compreensdo do mundo, a opg¢do politica, a
posicdo pedagdgica, a inteligéncia da vida na cidade, o sonho em torno desta vida, tudo isso
gravida de preferéncias politicas, éticas, estéticas, urbanisticas e ecoldgicas de quem o faz. Ndo ha
possibilidade de um discurso s6 sobre os diferentes aspectos do tema. Um discurso que agrade, em
termos absolutos, a gregos e troianos. Em verdade, este ndo é um tema neutro cuja inteligéncia e
cujas conseqiéncias praticas sejam comuns a todas ou a todos os que dele falem.

Isso ndao deve significar, porém, que as diferencas de opg¢des que marcam os distintos discursos
devam afastar do didlogo os sujeitos que pensam e sonham diversamente. Ndo h& crescimento
democratico fora da tolerdncia que, significando, substantivamente, a convivéncia entre
dessemelhantes, ndo lhes nega contudo o direito de brigar por seus sonhos. O importante é que a
pura diferenca nédo seja razdo de ser decisiva para que Sse rompa OuUu nem sequer se inicie um
didlogo através do qual pensares diversos, sonhos opostos ndo possam concorrer para o
crescimento dos diferentes, para o acrescentamento de saberes. Saberes do corpo inteiro dos
dessemelhantes, saberes resultantes da aproximacdo metddica, rigorosa, ao objeto da curiosidade
epistemoldgica dos sujeitos. Saberes de suas experiéncias feitos, saberes “molhados” de
sentimentos, de emocédo, de medos, de desejos.

Enquanto certa modernidade de direita e de esquerda, mais para cientificista do que para cientifica,
tendia a fixar-se nos limites estreitos de sua verdade, negando a seu contrario qualquer
possibilidade de acerto, a pds-modernidade, sobretudo progressista, rompendo as amarras do
sectarismo, se faz radical. E impossivel, hoje, para o pensamento pés-moderno radical, fechar-se
em seus proprios muros e decretar a sua como a Unica verdade. Sem ser antireligioso, mas, de
maneira nenhuma, dogmatico, o pensamento pos-moderno radical reage contra toda certeza
demasiado certa das certezas. Reage contra a “domesticacdo” do tempo, que trans-forma o futuro
num pré-dado, que ja se conhece — o futuro afinal como algo inexoravel, como algo que sera
porque sera, porgue necessariamente ocorrera.

Ao recusar a “domesticacdo” do tempo, a poés-modernidade progressista ndo apenas reconhece a
importancia do papel da subjetividade na histéria, mas atua politico-pedagogicamente no sentido
de fortalecer aquela importancia. E o faz através de programas em que a leitura critica do mundo
se funda numa pratica educativa crescentemente desocultadora de verdades. Verdades cuja
ocultagdo interessa as classes dominantes da sociedade.

Me sinto, obviamente, numa posi¢do pds-moderna-mente progressista e € como tal que discutirei a
educacdo permanente e as cidades educativas.

Numa primeira aproximagdo ao tema direi algo sobre educacdo, que se alongara a compreensédo de
sua pratica enquanto necessariamente permanente. Em seguida, estudarei a sua relacdo com a
cidade até surpreender esta como educadora também e ndo s6 como o contexto em que a
educacao se pode dar, formal e informalmente.

Algumas reflexdes primeiras em torno do ser humano me abrem o caminho para o entendimento
da educacdo como pratica permanente.



Ressaltamos inicialmente a sua condi¢cdo de ser histérico-social, experimentando continuamente a
tensdo de estar sendo para poder ser e de estar sendo ndo apenas o que herda mas também o que
adquire e ndo de forma mecanica. Isto significa ser o ser humano, enquanto histérico, um ser
finito, limitado, inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo®. Por isso, um ser ininterruptamente
em busca, naturalmente em processo. Um ser que, tendo por vocacdo a humanizagdo, se
confronta, no entanto, com o incessante desafio da desumanizacdo, como distor¢cdo daquela
vocacio?.

Por outro lado, como salienta Francois Jacob®, n6s somos seres “programados mas para aprender”.
Nesse sentido, aprender e ensinar, jA que um implica o outro sem que jamais um prescinda
normalmente do outro, vieram, na historia, tornando-se conotac¢des ontoldgicas.

Aprender e ensinar fazem parte da existéncia humana, histérica e social, como dela fazem parte a
criacdo, a invengdo, a linguagem, o amor, o 6dio, o espanto, o medo, o desejo, a atracdo pelo
risco, a fé, a ddvida, a curiosidade, a arte, a magia, a ciéncia, a tecnologia. E ensinar e aprender
cortando todas estas atividades humanas.

O impossivel teria sido ser um ser assim, mas ao mesmo tempo ndo se achar buscando e sendo as
vezes interditado de fazé-lo ou sendo as vezes estimulado a fazé-lo. O impossivel seria, também,
estar sendo um ser assim, em procura, sem que, na propria e necessaria procura, ndo se tivesse
inserido no processo de refazer o mundo, de dizer o mundo, de conhecer, de ensinar o aprendido e
de aprender o ensinado, refazendo o aprendido, melhorando o ensinar. Foi exatamente porque nos
tornamos capazes de dizer o mundo, na medida em que o transformavamos, em que o
reiventdvamos, que terminamos por nos tornar ensinantes e aprendizes. Sujeitos de uma prética
que se veio tornando politica, gnosioldgica, estética e ética.

Seria realmente impensavel que um ser assim, “programado para aprender”, inacabado, mas
consciente de seu inacabamento, por isso mesmo em permanente busca, indagador, curioso em
torno de si e de si no e com 0 mundo e com 0s outros; porque histérico, preocupado sempre com o
amanha, ndo se achasse, como condicdo necessaria para estar sendo, inserido, ingénua ou
criticamente, num incessante processo de formacdo. De formacéo, de educacédo que precisamente
devido a invencdo social da linguagem conceituai vai muito mais além do que o treinamento que se
realiza entre os outros animais.

A educacdo é permanente nao porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢cdo politica ou certo
interesse econdbmico o exijam. A educacdo € permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da historia, ter incorporado a sua natureza “ndo apenas saber que vivia mas saber que sabia e,
assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formacédo permanente se fundam ai.

Uma coisa é a “formacédo” que dao a seus filhotes os sabias cujo canto e boniteza me encantam,
saltitantes, na folhagem verde das jaboticabeiras que temos em frente a nossa biblioteca e outra é
0 cuidado, o desvelo, a preocupagdo que transcende o instinto, com que os pais humanos se
dedicam ou nao aos filhos. O ser “aberto” em que nos tornamos, a existéncia que in-ventamos, a
linguagem que socialmente produzimos, a historia que fazemos e que nos faz, a cultura, a
curiosidade, a indagacédo, a complexidade da vida social, as incertezas, o ritmo dindmico de que a
rotina faz parte mas a que ndo o reduz, a consciéncia do mundo que tem neste um néo eu e a de si
como eu constituindo-se na relacdo contraditoria com a objetividade, o “ser programado para
aprender”, condicionado mas nao determinado, a imaginacdo, os desejos, os medos, as fantasias,
a atracdo pelo mistério, tudo isso nos insere, como seres educaveis, no processo permanente de
busca de que falei. O que eu quero dizer é que a educag¢do, como formacgdo, como processo de
conhecimento, de ensino, de aprendizagem, se tornou, ao longo da aventura no mundo dos seres
humanos uma conotagdo de sua natureza, gestando-se na histéria, como a vocagdo para a
humanizacdo de que falo na Pedagogia do oprimido e na Pedagogia da esperanca, um reencontro

1. Ver: Paulo Freire, Pedagogia do oprimido, 1975.

2 Ver: Idem, Pedagogia do oprimido e pedagogia da esperanca; um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1992.

3 Francois Jacob, Le Courrier de L'unesco, Février, 1991



com a Pedagogia do oprimido. Em outras palavras e talvez reiteradamente, ndo é possivel ser
gente sem, desta ou daquela forma, se achar entranhado numa certa pratica educativa. E
entranhado ndo em termos provisorios, mas em termos de vida inteira. O ser humano jamais para
de educar-se. Numa certa pratica educativa ndo necessariamente a de escolarizagdo, decerto
bastante recente na histéria, como a entendemos. Dai que se possa observar facilmente quao
violenta é a politica da Cidade, como Estado, que interdita ou limita ou minimiza o direito das
gentes, restringindo-lhes a cidadania ao negar educacdo para todos. Dai também, o equivoco em
que tombam grupos populares, sobretudo no Terceiro Mundo quando, no uso de seu direito mas,
indo além dele, criando suas escolas, possibilitam as vezes que o Estado deixe de cumprir seu
dever de oferecer educacdo de qualidade e em quantidade ao povo. Quer dizer, em face da
omissao criminosa do Estado, as comunidades populares criam suas escolas, instalam-nas com um
minimo de material necessario, contratam suas professoras quase sempre pouco cientificamente
formadas e conseguem que o Estado lhes repasse algumas verbas. A situacdo se torna cOmoda
para o Estado. Criando ou ndo suas escolas comunitarias, os Movimentos Populares teriam de
continuar, de melhorar, de enfatizar sua luta politica para pressionar o Estado no sentido de
cumprir o seu dever. Jamais deixa-la em sossego, jamais eximi-lo de sua tarefa pedagdgica, jamais
permitir que suas classes dominantes durmam em paz. Sua bandeira de luta, a dos Movimentos
Populares, deve ser algcada noite e dia, dia e noite, em favor da escola, que sendo publica, deve ser
democrética, a altura da demanda social que dela se fara e em busca sempre da melhoria de sua
qualidade. Este é também um direito e um dever dos cidaddos do Primeiro Mundo: o de se baterem
por uma escola mais democréatica, menos elitista, menos discriminatéria. Por uma escola em que
as criancas do Terceiro Mundo do Primeiro ndo sejam tratadas como gente de um mundo estranho
e demasiado exdtico. Uma escola aberta, que supere preconceitos, que se fagca um centro de
alegria como, por este sonho, se vem batendo este notavel pensador francés, incansavel lutador
pela alegria na escola, que é Georges Snyders®.

Os conteldos, os objetivos, os métodos, 0os processos, 0s instrumentos tecnolégicos a servigo da
educacdo permanente, estes sim, ndo apenas podem mas devem variar de espaco tempo a espago
tempo. A ontoldgica necessidade da educacgao, da formagédo a que a Cidade, que se torna educativa
em funcdo desta mesma necessidade, se obriga a responder, esta é universal. A forma como esta
necessidade de saber, de aprender, de ensinar é atendida é que ndo € universal. A curiosidade, a
necessidade de saber sdo universais, repitamos, a resposta € histdrica, politico-ideoldgica, cultural.

Por isso &€ que € importante afirmar que n&do basta reconhecer que a Cidade é educativa,
independentemente de nosso querer ou de nosso desejo. A Cidade se faz educativa pela
necessidade de educar, de aprender, de ensinar, de conhecer, de criar, de sonhar, de imaginar de
que todos noés, mulheres e homens, impregnamos seus campos, suas montanhas, seus vales, seus
rios, impregnamos suas luas, suas pracas, suas fontes, suas casas, seus edificios, deixando em
tudo o selo de certo tempo, o estilo, o gosto de certa época. A Cidade é cultura, criagdo, nao so6
pelo que fazemos nela e dela, pelo que criamos nela e com ela, mas também é cultura pela prépria
mirada estética ou de espanto, gratuita, que lhe damos. A Cidade somos nés e nds somos a
Cidade. Mas nao podemos esquecer de que o que somos guarda algo que foi e que nos chega pela
continuidade histérica de que ndo podemos escapar, mas sobre que podemos trabalhar, e pelas

marcas culturais que herdamos.

Enquanto educadora, a Cidade é também educanda. Muito de sua tarefa educativa implica a nossa
posicdo politica e, obviamente, a maneira como exercamos o poder na Cidade e o sonho ou a
utopia de que embebamos a politica, a servico de que e de quem a fazemos. A politica dos gastos
publicos, a politica cultural e educacional, a politica de salude, a dos transportes, a do lazer.

A prépria politica em torno de como sublinhar este ou aquele conjunto de nemoérias da Cidade
através de cuja s6 existéncia a Cidade exerce seu papel educativo. Até ai, a decisdo politica nossa

pode interferir.

Mas ha um modo espontaneo, quase como se as Cidades gesticulassem ou andassem ou se
movessem ou dissessem de si, falando quase como se as Cidades proclamassem feitos e fatos

4 Georges Snyders. La Joie a I'Ecole. Paris, Presses Universitaires de France, 1986.



vividos nelas por mulheres e homens que por elas passaram, mas ficaram, um modo espontaneo,
dizia eu, de as Cidades educarem.

Insistamos em que até sobre esse momento espontaneo da vida das Cidades, em que elas revelam
sua memoria desnuda, o poder politico pode interferir.

De qualquer forma, esse momento espontaneo é de grande riqueza, ndo importa que tenha suas
negatividades também. No fundo ele explicita formas de estar sendo de geracles anteriores,
maneiras de valorar, de reagir, expressdes discriminatérias disto ou daquilo, que ndo se acham
apenas arquivadas na memoria das Cidades. Sdo manifestagcdes vivas de sua cultura, de nossa
cultura.

O respeito mutuo que as pessoas se tém nas ruas, nas lojas. O respeito as coisas, 0 zelo com que
se tratam os objetos publicos, os muros das casas, a disciplina nos horarios. A maneira como a
Cidade é tratada por seus habitantes, por seus governantes. A Cidade somos nds também, nossa
cultura, que, gestando-se nela, no corpo de suas tradicbes, nos faz e nos refaz. Perfilamos a
Cidade e por ela somos perfilados.

No fundo, a tarefa educativa das Cidades se realiza também através do tratamento de sua
memoria e sua memoria ndo apenas guarda, mas reproduz, estende, comunica-se as gera¢des que
chegam. Seus museus, seus centros de cultura, de arte sdo a alma viva do impeto criador, dos
sinais de aventura do espirito. Falam de épocas diferentes, de apogeu, de decadéncia, de crises, da
forca condicionante das condi¢cdes materiais.

As vezes, sinto um certo descompasso em certas Cidades entre a quantidade de marcos que falam
ou que proclamam envaidecidamente feitos de guerra e os que falam da paz, da dogura de viver.
Nado que esteja defendendo a ocultacdo dos fatos belicosos que escondem ou explicitam
malvadezas, perversidades in-criveis de que temos sido capazes nos descompassos de nossa
histéria. Mostra-los as geracdes mais jovens é também tarefa educativa das Cidades. Mas mostra-
los nem sempre como quem deles se orgulha.

Como nédo ha educacdo sem politica educativa que estabelece prioridades, metas, conteudos,
meios e se infunde de sonhos e utopias, creio que nao faria mal nenhum neste encontro que
sonhassemos um pouco. Que nos aventurassemos um pouco, que corréssemos o0 risco de pensar
em certos valores concretos que pudessem ir se incorporando a nés e aos anseios de Cidades
educativas neste fim de século que ja vivemos e que é também fim de milénio.

Um desses sonhos por que lutar, sonho possivel mas cuja concretizacdo demanda coeréncia, valor,
tenacidade, senso de justica, forca para brigar, de todas e de todos os que a ele se entreguem € o
sonho por um mundo menos feio, em que as desigualdades diminuam, em que as discriminacdes
de raca, de sexo, de classe sejam sinais de vergonha e ndo de afirmacdo orgulhosa ou de
lamentacdo puramente cavilosa. No fundo, € um sonho sem cuja realizacdo a democracia de que
tanto falamos, sobretudo hoje, é uma farsa.

Que democracia é esta que encontra para a dor de milhSes de famintos, de renegados, de
proibidos de ler a palavra, e mal lendo seu mundo, razfes climaticas ou de incompeténcia
genética?

Um outro sonho fundamental que se deveria incorporar aos ensinamentos das Cidades educativas

€ o do direito que temos, numa verdadeira democracia, de ser diferentes e, por iSso mesmo que
um direito, o seu alongamento ao direito de ser respeitados na diferenca.

As Cidades educativas devem ensinar a seus filhos e aos filhos de outras Cidades que as visitam
que ndo precisamos esconder a nossa condicdo de judeus, de arabes, de alemées, de suecos, de
norte-americanos, de brasileiros, de africanos, de latino-americanos de origem hispéanica, de
indigenas ndo importa de onde, de negros, de louros, de homossexuais, de crentes, de ateus, de
progressistas, de conservadores, para gozar de respeito e de atencéo.



Nao se faz nem se vive a substantividade democréatica sem o pleno exercicio deste direito que
envolve a virtude da tolerancia. Talvez as Cidades pudessem estimular as suas instituicfes
pedagogicas, culturais, cientificas, artisticas, religiosas, politicas, financeiras, de pesquisa para que,
empenhando-se em campanhas com este objetivo, desafiassem as criangas, os adolescentes, os
jovens a pensar e a discutir o direito de ser diferente sem que isto signifique correr o risco de ser
discriminado, punido ou, pior ainda, banido da vida.

Em lugar, por ultimo, da hipocrisia arvorada em ética dos costumes, que vé imoralidade no corpo
do homem ou da mulher, que fala de castigo divino ou o insinua, associado a tragédia da AIDS
como se amar fosse pecado, que as cidades educativas testemunhem sua busca incessante da
Pureza e sua recusa veemente ao puritanismo.

Sao Paulo, novembro de 1992



EDUCACAO DE ADULTOS,
HOJE. Algumas Reflexdes

No Brasil e em outras areas da Ameérica Latina a Educacdo de Adultos viveu um processo de
amadure-cimento que veio transformando a compreensao que dela tinhamos ha poucos anos atras.
A Educacdo de Adultos é melhor percebida quando a situamos hoje como Educacdo Popular.
Tratemos de comentar esta transformacdo que, a nosso ver, indica os passos qualitativos da

experiéncia educativa refletida por inUmeras pessoas/grupos latino-americanos.

O conceito de Educacédo de Adultos vai se movendo na direcdo do de educacdo popular na medida
em que a realidade comecga a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica
dos educadores e das educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensdo critica
dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular. Nado é possivel a
educadoras e educadores pensar apenas o0s procedimentos didaticos e os conteludos a serem
ensinados aos grupos populares. Os préprios conteudos a serem ensinados ndo podem ser
totalmente estranhos aquela cotidianidade. O que acontece, no meio popular, nas periferias das
cidades, nos campos — trabalhadores urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou para discutir seus
direitos —, nada pode escapar a curiosidade arguta dos educadores envolvidos na pratica da
Educacéao Popular.

A Educacdo de Adultos, virando Educacgédo Popular, se tornou mais abrangente. Certos programas
com alfabetizacdo, educacdo de base em profissionalizagdo ou em saldde primaria sdo apenas uma
parte do trabalho mais amplo que se sugere quando se fala em Educacao Popular.

Educadores e grupos populares descobriram que Educacdo Popular €& sobretudo o processo
permanente de refletir a militancia; refletir, portanto, a sua capa-cidade de mobilizar em direcdo a
objetivos proprios. A pratica educativa, reconhecendo-se como pratica politica, se recusa a deixar-
se aprisionar na estreiteza burocratica de procedimentos escolarizantes. Lidando com o processo

de conhecer, a pratica educativa € tdo interessada em possibilitar o ensino de conteldos as
pessoas quanto em sua conscientizagao.

Nesse sentido, a Educacdo Popular, de corte progressista, democratico, superando o que chamei,
na Pedagogia do oprimido, “educacao bancaria”, tenta o esfor¢co necessario de ter no educando um
sujeito cognoscente, que, por iSsO mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e ndo como a
pura incidéncia da acdo do educador.

Dessa forma sdo tdo importantes para a formacdo dos grupos populares certos conteldos que o
educador |lhes deve ensinar, quanto a analise que eles facgam de sua realidade concreta. E, ao fazé-
lo, devem ir, com a indispensavel ajuda do educador, superando o seu saber anterior, de pura
experiéncia feito, por um saber mais critico, menos ingénuo. O senso comum sO se supera a partir
dele e ndo com o desprezo arrogante dos elitistas por ele.

Preocupada seriamente com a leitura critica do mundo, n&o importa inclusive que as pessoas néo
fagam ainda a leitura da palavra, a Educag¢ao Popular, mesmo sem descuidar a preparagado técnico-
profissional dos grupos populares, ndo aceita a posicdo de neutralidade politica com que a ideologia
modernizante reconhece ou entende a Educacéo de Adultos.

Respeitando os sonhos, as frustragfes, as duvidas, os medos, os desejos dos educandos, criangas,
jovens ou adultos, os educadores e educadoras populares tém neles um ponto de partida para a
sua acéo. Insista-se, um ponto de partida e ndo de chegada.

Criangcas e adultos se envolvem em processos educativos de alfabetizacdo com palavras
pertencentes a sua experiéncia existencial, palavras gravidas de mundo. Palavras e temas.

Assim compreendida e posta em pratica, a Educacao Popular pode ser socialmente percebida como
facilitadora da compreensdo cientifica que grupos e movimentos podem e devem ter acerca de
suas experiéncias. Esta € uma das tarefas fundamentais da educacdo popular de corte
progressista, a de inserir os grupos populares no movimento de superacdo do saber de senso
comum pelo conhecimento mais critico, mais além do “penso que €”, em torno do mundo e de si



no mundo e com ele. Este movimento de superacdo do senso comum implica uma diferente
compreensdao da Histéria. Implica entendé-la e vivé-la, sobretudo vivé-la, como tempo de
possibilidade, o que significa a recusa a qualquer explicacdo determinista, fatalista da Historia.
Nem o fatalismo que entende o futuro como a repeticdo quase inalterada do presente nem o
fatalismo que percebe o futuro como algo pré-dado. Mas o tempo histérico sendo feito por nés e
refazendo-nos enquanto fazedores dele. Dai que a educacgdo popular, praticando-se num tempo-
espaco de possibilidade, por sujeitos conscientes ou virando conscientes disto, ndo possa prescindir
do sonho.

E preciso mesmo brigar contra certos discursos pos-modernamente reacionarios, com ares
triunfantes, que decretam a morte dos sonhos e defendem um pragmatismo oportunista e negador
da Utopia.

E possivel vida sem sonho, mas n&o existéncia humana e Histéria sem sonho.

A dimensdo global da Educacdo Popular contribui ainda para que a compreensdo geral do ser
humano em torno de si como ser social seja menos monolitica e mais pluralista, seja menos
unidirecionada e mais aberta a discussdo democratica de pressuposi¢des basicas da existéncia.

Esta vem sendo uma preocupacdo que me tem tomado todo, sempre — a de me entregar a uma
pratica educativa e a uma reflexdo pedagogica fundadas ambas o sonho por um mundo menos

malvado, menos feio, menos autoritario, mais democratico, mais humano.

Sao Paulo, fevereiro de 1992.



ANOTACOES SOBRE UNIDADE NA DIVERSIDADE

Parto de duas constata¢cdes Obvias:

a) As diferencas interculturais existem e apresentam cortes: de classe, de raca, de género e, como
alongamento destes, de nacgdes.

b) Essas diferencas geram ideologias, de um lado, discriminatérias, de outro, de resisténcia.

N&o é a cultura discriminada a que gera a ideologia discriminatéria, mas a cultura hegemdnica a
que o faz. A cultura discriminada gesta a ideologia de resisténcia que, em funcdo de sua
experiéncia de luta, ora explica formas de comportamento mais ou menos pacificos, ora rebeldes,
mais ou menos indiscriminatoriamente violentos, ora criticamente voltados a recriagdo do mundo.
Um ponto importante a ser sublinhado: na medida em que as relagbes entre estas ideologias séo
dialéticas, elas se interpenetram. N&o se ddo em estado puro e podem mudar de pessoa a pessoa.
Por exemplo, posso ser homem, como sou, € nem por isso ser machista. Posso ser negro mas, em
defesa de meus interesses econdmicos, contemporizar com a discriminacao branca.

¢) E impossivel compreendé-las sem a andlise das ideologias e a relacdo destas com o poder e com
a fraqueza.

As ideologias, ndo importa se discriminatdrias ou de resisténcia, se encarnam em formas especiais
de conduta social ou individual que variam de tempo espaco a tempo espaco.

Se expressam na linguagem — na sintaxe e na semantica —, nas formas concretas de atuar, de
escolher, de valorar, de andar, de vestir, de até dizer ola, na rua. Suas relacdes sao dialéticas. Os
niveis destas rela¢gdes, seus conteldos, sua maior dose de poder revelado no ar de superioridade,
de distancia, de frieza - com que os poderosos tratam os carentes de poder; o maior ou menor
nivel de acomodacdo ou de rebeliado com que respondem os dominados, tudo isso € fundamental
no sentido de superacdo das ideologias discriminatdrias, de modo a que possamos viver a Utopia:
ndo mais discriminacdo, ndo mais rebelido ou adaptacdo, mas Unidade na Diversidade.

d) E impossivel pensar, pois, na superacdo da opressdo, da discriminacdo, da passividade ou da
pura rebelido que elas engendram, primeiro, sem uma compreensdo critica da Histéria, na qal,
finalmente, essas relagbes interculturais se dao de forma dialética, por isso, contraditéria e
processual. Segundo, sem projetos de natureza politico-pedagégica no sentido da transformacgao
ou da re-invencdo do mundo.

Falemos um pouco da primeira questdo, a compreensdo da Histéria que temos, uma vez que,

histéricos, mulheres e homens, nossa agdo ndo apenas € histérica também mas historicamente
condicionada.

As vezes, nem sequer, ao atuar, estamos conscientemente claros em torno de que concepcdo da
Historia nos marca. Dai a importancia que reconheco, nos cursos de formacdo de educadores, das
discussdes em torno das diferentes maneiras de compreendermos a Histéria que nos faz e refaz
enquanto a fazemos.

Falemos sucintamente de algumas das diferentes maneiras de refletirmos sobre nossa presenca no
mundo em que e com que estamos. De acordo com uma primeira versao, mulheres e homens,
seres espirituais, dotados de razdo, de discernimento, capazes de separar o bem do mal, marcados
pelo pecado original, precisam evitar a todo custo cair no pecado ou nele recair, pecado sempre
precedido de fortes tenta¢gdes e procurar o caminho da salvacgao.

O pecado e a sua negacdo se tornam de tal modo, o primeiro, sinal de absoluta fraqueza, a
segunda, um grito facil de vitdra, que a existéncia humana, reduzida a essa luta, termina por
quase se perder no medo a liberdade ou na hipocrisia puritana que é uma forma de ficar com a
feilra e negar a boniteza da pureza.

A Histéria, no fundo, é a histdoria dessa procura. A salvacdo da alma pela fuga ao pecado. As
principais armas, os fundamentais métodos de ag¢do para quem idealistamente experimenta esta



concepcao da Historia sdo as oragbes, as peniténcias, as promessas. A Teologia da Libertagéo,
diga-se de passagem, significa uma radical ruptura com essa forma mégico-mitica de religiosidade
e, pondo suas raizes na experiéncia concreta tempo-espacial, dos homens e das mulheres, do Povo
de Deus, fala de outra compreensdo da Histéria, na verdade feita por nds. De acordo com esta
inteligéncia da Histéria, Deus é uma Presencga nela que, porém, ndo me proibe de fazé-la. Pelo
contrario, empurra-me a fazé-la. E de fazé-la ndo no sentido da negacao dos direitos dos outros,
sO porque diferentes de mim.

Que ética é essa que so6 vale quando a ser aplicada em favor de mim?
Que estranha maneira é essa de fazer Histéria, de ensinar Democracia, espancando os diferentes
para, em nome da Democracia, continuar gozando da liberdade de espancar!

Com relacdao ainda ao futuro, gostaria de sublinhar duas outras compreensdes da Historia, ambas
imobilizadoras, deterministas. A primeira, que tem no futuro a pura repeticdo do presente. De
modo geral assim é que pensam os dominadores. O amanha para eles e para elas é sempre o seu
presente de dominadores sendo reproduzido, com altera¢cfes adverbiais. Nao h& nesta concepcéo
lugar para a substantiva superacdo da discriminacéo racial, sexual, linguistica, cultural, etc.

Os negros continuam inferiores, mas, agora, podem sentar em qualquer lugar do Onibus... Os
latino-americanos sdo boa gente, mas n&o sdo pontuais... Maria é uma excelente jovem. E negra
mas é muito inteligente... Nos trés exemplos a conjuncdo adversativa mas estd gravida da
ideologia autoritariamente racista, discriminatéria.

Uma outra concepgdo da Historia e, tanto quanto as demais, no minimo, condicionadora de
praticas, ndo importa em que campo, o cultural, o educativo, o econdmico, o das relagbes entre as
nacdes, o do meio ambiente, o da ciéncia, o da tecnologia, o das artes, o da comunicagdo, é a que
reduz o amanhd a um dado dado. O futuro € um pré-dado, uma espécie de sina, de fado. O futuro
ndo é problematico. Pelo contrario, é inexoravel. A dialética que essa visdo da Histdria reclama, e
que tem sua origem num certo dogmatismo marxista, € uma dialética domesticada.

Conhecemos a sintese antes de experimentarmos o embate dialético entre a Tese e a Antitese.

Uma outra maneira de entender a Histéria € a de submeté-la aos caprichos da vontade individual.
O individuo, de quem o social depende, é o0 sujeito da Histéria. Sua consciéncia é a fazedora
arbitraria da Histéria. Por isso, quanto melhor a educagdo trabalhar os individuos, quanto melhor
fizer seu coracdo um coracdo sadio, amoroso, tanto mais o individuo, cheio de boniteza, fara o
mundo feio virar bonito.

Para esta visdo da Histéria e do papel das mulheres e dos homens no mundo o fundamental é
cuidar de seu coracao deixando, porém, intocadas as estruturas sociais. A salvacdo dos homens e
das mulheres nao passa por sua libertacdo permanente e esta pela reinvencdo do mundo.

Vejo a Histdria, exatamente como os teblogos da libertagdo entre quem me sinto muito bem, em
total discordéncia com as demais compreensdes dela de que falei.

Para mim, a Histdéria € tempo de possibilidade e n&o de determinagfes. E se é tempo de
possibilidades, a primeira conseqiiéncia que vem a tona € a de que a Histdria ndo apenas € mas
também demanda liberdade. Lutar por ela € uma forma possivel de, inserindo-nos na Historia
possivel, nos fazer igualmente possiveis. Em lugar de ser perseguicdo constante ao pecado em que

me inscrevo para me salvar, a Histéria é a possibilidade que criamos ao longo dela, para nos
libertar e assim nos salvar.

Somente numa perspectiva histérica em que homens e mulheres sejam capazes de assumir-se
cada vez mais como sujeitos-objetos da Histéria, vale dizer, capazes de reinventar o mundo numa
diregcéo ética e estética mais além dos padrdes que ai estdo € que tem sentido discutir comunicacgédo
na nova etapa da continuidade da mudanca e da inovacgéao.

Isto significa entdo reconhecer a natureza politica desta luta.



Natureza politica que descarta préaticas puramente assistencialistas de quem pensa comprar um
ingresso no céu com o que colhe na terra de sua falsa generosidade.

Pensar a Histéria como possibilidade é reconhecer a educacdo também como possibilidade. E
reconhecer que se ela, a educacdo, ndo pode tudo, pode alguma coisa. Sua for¢ca, como costumo
dizer, reside na sua fragueza. Uma de nossas tarefas, como educadores e educadoras, é descobrir
0 que historicamente pode ser feito no sentido de contribuir para a transformagdo do mundo, de
que resulte um mundo mais “redondo”, menos arestoso, mais humano, e em que se prepare a
materializacdo da grande Utopia: Unidade na Diversidade.

Montego Bay,
Jamaica, 9 de maio de 1992



EDUCACAO E QUALIDADE

O titulo geral com que o SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial) nomeia este
encontro, Educacdo e Qualidade, possibilita, como o préprio programa exemplifica, diferentes
hipoteses teméaticas que se desdobram dele ou que nele se acham inseridas.

Educacao para a qualidade.

Qualidade da educacéao.
Educacédo e qualidade de vida.

Neste primeiro momento do Encontro, nos cabe, como deve ser, uma reflexdo abrangente sobre o
tema de tal maneira que possamos passar de um tema a outro, apreendendo ou nos predispondo
para apreender suas necessarias inter-relagdes.

Creio, porém, que o melhor caminho para o processo desta busca de apreensédo das inter-relagdes
dos temas tem como ponto de partida uma reflexdo critica em torno de Educacdo e Qualidade. N&o
propriamente uma reflexdo critica sobre a educagdo em si ou sobre a qualidade mas em torno de
educacdo e qualidade que nos remete a educacdo para a qualidade, qualidade da educacdo e
educacédo e qualidade de vida.

Me parece fundamental, neste exercicio, deixar claro, desde o inicio, que ndo pode existir uma
pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica. A diretividade da pratica educativa que a faz
transbordar sempre de si mesma e perseguir um certo fim, um sonho, uma utopia, ndo permite
sua neutralidade. A impossibilidade de ser neutra ndo tem nada que ver com a arbitraria imposicéao
que faz o educador autoritario a “seus” educandos de suas opcdes.

E por isso que o problema real que se nos coloca ndo é o de insistir numa teimosia sem sucesso —
a de afirmar a neutralidade impossivel da educagcdo, mas, reconhecendo sua politicidade, lutar pela
postura ético-democratica de acordo com a qual educadoras e educadores, podendo e devendo
afirmar-se em seus sonhos, que sdo politicos, se impdem, porém:

1) deixar claro aos educandos que ha outros sonhos contra os quais, por varias razfes a ser
explicadas, os educadores ou as educadoras podem até lutar;

2) que os educandos tém o direito de ter o dever de ter os seus sonhos também, ndo importa que
diferentes ou opostos aos de seus educadores.

O respeito aos educandos ndo pode fundar-se no escamoteamento da verdade — a da politicidade
da educacgdo e na afirmagdo de uma mentira: a sua neutralidade. Uma das bonitezas da préatica
educativa estd exatamente no reconhecimento e na assun¢do de sua politicidade que nos leva a
viver o respeito real aos educandos ao nédo tratar, de forma sub-repticia ou de forma grosseira, de
impor-lhes nossos pontos de vista.

N&o pode haver caminho mais ético, mais verdadeiramente democratico do que testemunhar aos
educandos como pensamos, as razdes por que pensamos desta ou daquela forma, 0S nossos
sonhos, o0s sonhos por que brigamos, mas, ao mesmo tempo, dando-lhes provas concretas,
irrefutaveis, de que respeitamos suas op¢cdes em 0oposicdo as nossas.

Nao haveria exercicio ético-democratico, nem sequer se poderia falar em respeito do educador ao
pensamento diferente do educando se a educacao fosse neutra — vale dizer, se ndo houvesse
ideologias, politica, classes sociais. Falariamos apenas de equivocos, de erros, de inadequacdes, de
“obstaculos epistemolégicos” no processo de conhecimento, que envolve ensinar e aprender. A
dimensado ética se restringiria apenas a competéncia do educador ou da educadora, a sua
formacdo, ao cumprimento de seus deveres docentes, que se estenderia ao respeito a pessoa
humana dos educandos.

Falamos em ética e em postura substantivamente democréatica porque, nao sendo neutra, a pratica
educativa, a formacdo humana, implica opc¢des, rupturas, decisdes, estar com e pbr-se contra, a
favor de algum sonho e contra outro, a favor de alguém e contra alguém. E é exatamente este



imperativo que exige a eticidade do educador e sua necessaria militAncia democratica a Ihe exigir a
vigilancia permanente no sentido da coeréncia entre o discurso e a préatica. Ndo vale um discurso
bem articulado, em que se defende o direito de ser diferente e uma pratica negadora desse direito.

A natureza formadora da docéncia, que ndo poderia reduzir-se a puro processo técnico e mecanico
de transferir conhecimentos, enfatiza a exigéncia ético-democratica do respeito ao pensamento,
aos gostos, aos receios, aos desejos, a curiosidade dos educandos. Respeito, contudo, que néo
pode eximir o educador, enquanto autoridade, de exercer o direito de ter o dever de estabelecer
limites, de propor tarefas, de cobrar a execugdo das mesmas. Limites sem os quais as liberdades
correm o risco de perder-se em licenciosidade, da mesma forma como, sem limites, a autoridade
se extravia e vira autoritarismo.

A impossibilidade ainda de poder ser a educagao neutra coloca ao educador ou educadora, permita-
se-me a repeticdo, a imperiosa necessidade de optar, quer dizer, de decidir, de romper, de
escolher. Mas, lhe coloca também a necessidade da coeréncia com a opc¢ao que fez. Coeréncia que
jamais podendo ser absoluta, cresce no aprendizado que vamos fazendo pela percepcdo e
constatacdo das incoeréncias em que nos surpreendemos. E descobrindo a incoeréncia em que
caimos que, se realmente humildes e comprometidos com sermos coerentes, avancamos no
sentido de diminuir a incoeréncia. Esse exercicio de busca e de superacédo é, em si, ja, um exercicio
ético.

Facamos agora umas rapidas consideracées sobre a questdo da qualidade ou das qualidades®.

Os gregos se preocuparam com as qualidades das coisas, dos objetos, dos seres. Preocupacdo que
continuou durante a implantacdo da ciéncia moderna mas foi Locke quem mais sistematizou a
questdo no seu An Essay concerning human understanding. Em seu estudo meticuloso ele classifica
as qualidades em:

a) Primarias
b) Secundarias
c) Terciarias.

As qualidades primarias independem, para sua existéncia, da presenca de um observador —
movimento, figura, forma, impenetrabilidade, dureza —, enquanto as secundarias existem como
conteudos de consciéncia — dor, cor, gosto, etc. —, causados em nés pelas qualidades primarias e
secundérias inerentes a matéria.

As terciarias sdo as que se somam as primarias e as secundarias; sdo valores que atribuimos as
coisas que tém suas qualidades primarias.

Sao as qualidades terciarias as que, sobretudo, nos interessam aqui na analise da frase educacdo e
qualidade.

Uma primeira afirmacdo que gostaria de fazer é a de que assim como € impossivel pensar a
educacdo de forma neutra é impossivel igualmente pensar a valoracdo que se dé a ela
neutralmente. Nao h& qualidades por que Ilutemos no sentido de assumi-ias, de com elas
requalificar a pratica educativa, que possam ser consideradas como absolutamente neutras, na
medida mesma em que, valores, sdo vistas de angulos diferentes, em funcdo de interesses de
classes ou de grupos.

E neste sentido, por exemplo, que temos de reconhecer que se, de um ponto de vista progressista,
a pratica educativa deve ser, coerentemente, um fazer desocultador de verdades e nao ocultador,
nem sempre o é do ponto de vista reacionario. E se o faz, o serd de forma diferente. E que ha
formas antagobnicas de ver a verdade — a dos dominantes e a dos dominados.

1 peter Angeles, Dictionary of Philosophy. Harper Collins, 1992.
A. R. Lacey, A Dictionary of Philosophy. Routledge, 1991.
Nicola Abbagnano, Dicionario de Filosofia. Sdo Paulo, Editora Mestre Jou, 1970.
Dictionary of Philosophy, edited by Dagobert D. Runes, 1983.
J. Locke, An Essay concerning human understanding [1690] Book 2, Chapter 8, 1959.



No fundo, ocultar ou desocultar verdades ndo é uma pratica neutra.

Um racista ensina que o que lhe parece ser a “inferioridade” do negro radica na genética, dando
ainda ares de ciéncia a seu discurso. Um sectario de esquerda, necessariamente autoritario, nega o
papel da subjetividade na Histéria e nega tudo o que difere de si. Recusa qualquer diferenca.
Confronta o diferente, vaia-o, ofende-o, enquanto o antagbnico, seu inimigo principal, descansa em
paz.

A titulo de exercicio em torno de afirmacdes que venho fazendo neste pequeno texto, reflitamos
um pouco sobre o enunciado dos trés temas.

1) Educacédo para a Qualidade.

O enunciado deixa claro que nos estamos referindo a uma certa educacdo cujo objetivo é a
qualidade, uma qualidade fora da educacdo e ndao a “qualidade primaria” que a pratica educativa
tem em si. Uma certa qualidade com que sonhamos, um certo objetivo. Mas, exatamente porque
ndo had uma qualidade substantiva, cujo perfil se ache universalmente feito, uma qualidade da qual
se diga: esta é a qualidade, temos de nos aproximar do conceito e nos indagar em torno de que
gualidade estamos falando. E exatamente quando percebemos que ha qualidades e qualidades,
enquanto qualidade terciaria, quer dizer, valor que atribuimos aos seres, as coisas, a prética
educativa.

Nos Estados Unidos, por exemplo, se vem falando, de um tempo para ca, em exceléncia da
educacdo. Uma coisa era o que o presidente Nixon ou o Presidente Reagan entendiam por
exceléncia da educagdo e outra, aposta, era e é o que pensadores radicais, como Giroux, Madaleine
Grumet, Michael Apple, MacLaren, Ira Shor, Donaldo Macedo ou economistas como Martin Carnoy,
Bowls, Ginties e cientistas politicos como Stanley Aronowitz, alongados também em pedagogos,
pensam da exceléncia, para falar s6 nestes.

Um elitista compreende a expressdo como uma pratica educativa centrando-se em valores das
elites e na negacdo implicita dos valores populares. O culto da sintaxe dominante e o repudio,
como feidra e corruptela, da prosédia, da ortografia e da sintaxe populares. Por outro lado, um
democrata radical, jamais sectario, progressistamente p6s-moderno, entende a ex-pressdo como a
busca de uma educacdo séria, rigorosa, democratica, em nada discriminadora nem dos renegados
nem dos favorecidos. Isso, porém, ndo significa uma pratica neutra, mas desveladora das
verdades, desocultadora, iluminadora das tramas sociais e histoéricas.

Uma pratica fundamentalmente justa e ética contra a exploracdo dos homens e das mulheres e em
favor de sua vocacdo de ser mais.

O mesmo tipo de andlise se estende aos temas 2 e 3.

O tema 2 diz: Qualidade da Educacgado. Aparente-mente aqui no enunciado do tema 2, a palavra
educacdo se refere a uma provavel qualidade priméaria do conceito de educacdo. Na verdade,
contudo, a explicitacdo da significagdo da palavra qualidade vem a tona quando o redator do
enunciado diz: relato da experiéncia da Secretaria da Educacdo Municipal de Sao Paulo. Fica claro,
pois, que néo se trata de qualquer qualidade da educacdo, mas de uma certa qualidade, a que
caracterizou e ainda caracteriza a administracdo da cidade de Sao Paulo (Administracdo petista de
Luiza Erundina, 1989-1992). Essa administracdo, por sua vez, ndo se bate por qualquer tipo de
qualidade, mas por uma certa qualidade da educagdo — a democratica, popular, rigorosa, séria,
respeitadora e estimuladora da presenca popular nos destinos da escola que se va tornando cada

vez mais uma escola alegre. Escola alegre que Snyders tanto defende.

O terceiro tema, Educacao e Qualidade de Vida, se oferece ao mesmo tipo de analise e revela tanto
quanto os outros a natureza politica ndo s6 da educacdo mas da qualidade, enquanto valor.

Agora, no tema 3, o substantivo qualidade € limitado por uma expressdo restritiva, a locucdo
adjetiva de vida. Nada disso, porém, altera a natureza politica da qualidade da educacéo.



Qualidade da educacéo; educacdo para a qualidade; educacdo e qualidade de vida, ndo importa em
que enunciado se encontrem, educacdo e qualidade sdo sempre uma questao politica, fora de cuja
reflexdo, de cuja compreensdo ndo nos é possivel entender nem uma nem outra.

N&o ha, finalmente, educagdo neutra nem qualidade por que lutar no sentido de reorientar a

educacdo que ndo implique uma opc¢ao politica e ndo demande uma decisdo, também politica de
materializa-la.

Sao Paulo, 28 de setembro de 1992



ALFABETIZACAO COMO ELEMENTO DE FORMAGCAO DA CIDADANIA

Este é o tema sobre o qual me propuseram falar aqui e agora os organizadores deste encontro.

E interessante observar a maneira pela qual se combinam ou relacionam os termos da frase, em
que a conjuncdo como, valendo enquanto, na qualidade de, estabelece uma relagcdo operacional
entre alfabetizacdo e formacéo da cidadania. E verdade que o bloco elemento de formagdo ameniza
um pouco a significacdo da forca que, de certa forma, se empresta a alfabetizacdo, no corpo da
frase. Seria mais forte ainda se disséssemos: a alfabetizacdo como formagédo da cidadania ou a
alfabetizacdo como formadora da cidadania.

Por outro lado, se faz necessério, neste exercicio, relembrar que cidadao significa individuo no gozo
dos direitos civis e politicos de um Estado e que cidadania tem que ver com a condi¢do de cidadao,
quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de cidadao.

Buscar a inteligéncia da frase significa, de fato, indagar em torno dos limites da alfabetizacdo como
pratica capaz de gerar nos alfabetizandos a assuncdo da cidadania ou n&o. Implica pensar também
nos obstaculos com os quais nos defrontamos na pratica e sobre os quais ou sobre alguns dos
quais espero falar mais adiante.

Considerando que a alfabetizacdo de adultos, por mais importante que seja, € um capitulo da
pratica educativa, minha indagacdo se orienta no sentido da compreensdo dos limites da pratica
educativa, que abrange a pratica da alfabetizacdo, bem como dos obstaculos acima referidos.

A primeira afirmacdo que devo fazer é a de que ndo héa pratica, ndo importa em que dominio, que
nao esteja submetida a certos limites. A pratica que é social e histdrica, mesmo que tenha uma
dimensdo individual, se da num certo contexto tempo-espacial e ndo na intimidade das cabecas
das gentes. E por isso que o voluntarismo é idealista, pois se funda precisamente na compreensao
ingénua de que a pratica e a sua eficacia dependem apenas do sujeito, de sua vontade e de sua
coragem. E por isso, por outro lado, que o0 espontaneismo é irresponsavel, porque implica a
anulacdo do intelectual como organizador, ndo necessariamente autoritario, mas organizador
sempre, de espacos para o que € indispensavel sua intervencao. Voluntarismo e espontaneismo
tém ambos assim sua falsidade no menosprezo aos limites. No primeiro, se desrespeitam os limites
porque nele s6 ha um, o da vontade do voluntarista. No segundo, o intelectual ndo intervém, néo
direciona, cruza os bragos. A acdo se entrega quase a si mesma, € mais alvoroco, algazarra.

Neste sentido, voluntarismo e espontaneismo se constituem como obstaculos a pratica educativa
progressista.

A compreensao dos limites da pratica educativa demanda indiscutivelmente a claridade politica dos
educadores com relagdo a seu projeto. Demanda que o educador assuma a politicidade de sua
pratica. Ndo basta dizer que a educagdo é um ato politico assim como ndo basta dizer que o ato
politico é também educativo. E preciso assumir realmente a politicidade da educacdo. Ndo posso
pensar-me progressista se entendo o espago da escola como algo meio neutro, com pouco ou
quase nada a ver com a luta de classes, em que 0s alunos sado vistos apenas como aprendizes de
certos objetos de conhecimento aos quais empresto um poder magico. Nao posso reconhecer os
limites da pratica educativo-politica em que me envolvo se ndo sei, se ndo estou claro em face de a
favor de quem pratico. O a favor de quem pratico me situa num certo angulo, que é de classe, em
que divisa o contra quem pratico e, necessariamente, o por que pratico, isto é, o proprio sonho, o
tipo de sociedade de cuja invencdo gostaria de participar.

A compreensao critica dos limites da pratica tem que ver com o problema do poder, que é de
classe e tem que ver, por isso mesmo, com a questdo da luta e do conflito de classes.
Compreender o nivel em que se acha a luta de classes em uma dada sociedade € indispensavel a
demarcacdo dos espacos, dos conteddos da educacgdo, do historicamente possivel, portanto, dos

limites da pratica politico-educativa.



Uma coisa, por exemplo, foi trabalhar em alfabetizacdo e educacdo de adultos no Brasil dos fins
dos anos cingilenta e comecos dos sessenta, outra, foi trabalhar em educacdo popular durante o
regime militar.

Uma coisa foi trabalhar no Brasil, na fase do regime populista que, por sua prépria ambigiidade,
ora continha as massas populares ora as trazia as ruas, as pracas, 0 que terminava por lhes
ensinar a vir as ruas por sua conta, outra, foi trabalhar em plena ditadura militar com elas
reprimidas, silenciadas e assustadas. Pretender obter no segundo momento o que se obteve no
anterior na aplicacdo de uma certa metodologia revela falta de compreensdo historica,
desconhecimento da nocdo de limite. Uma coisa foi trabalhar no inicio mesmo da ditadura militar,
outra, nos anos setenta. Uma coisa foi fazer educacdo popular no Chile do governo Allende, outra é
fazer hoje, na ditadura. Uma coisa foi trabalhar em areas populares no regime Somoza na
Nicaragua, outra, é trabalhar hoje, com o0 seu povo se apossando de sua historia.

O que quero dizer é que uma mesma compreensdo da pratica educativa, uma mesma metodologia
de trabalho ndo operam necessariamente de forma idéntica em contextos diferentes. A intervencao
¢ historica, € cultural, é politica. E por isso que insisto tanto em que as experiéncias ndo podem ser
transplantadas mas reiventadas. Em outras palavras, devo descobrir, em funcdo do meu
conhecimento tdo rigoroso quanto possivel da realidade, como aplicar de forma diferente um
mesmo principio valido, do ponto de vista de minha opc¢éo politica.

A leitura atenta e critica da maior ou menor intensidade e profundidade com que o conflito de
classes vai sendo vivido nos indica as formas de resisténcia possiveis das classes populares, em
certo momento. Sua maior ou menor mobilizacdo que envolve sempre um certo grau de
organizacdo. A Iluta de classes nao se verifica apenas quando as classes trabalhadoras,
mobilizando-se, organizando-se, lutam claramente, determinadamente, com suas liderancas, em
defesa de seus interesses, mas, sobretudo, com vistas a superagdo do sistema capitalista. A luta
de classes existe também, latente, as vezes escondida, oculta, expressando-se em diferentes
formas de resisténcia ao poder das classes dominantes. Formas de resisténcia que venho
chamando “manhas” dos oprimidos, no fundo, “imuniza¢des”, que as classes populares vao criando
em seu corpo, em sua linguagem, em sua cultura. Dai a necessidade fundamental que tem o
educador popular de compreender as formas de resisténcia das classes populares, suas festas,
suas dancgas, seus folguedos, suas lendas, suas devog¢des, seus medos, sua semantica, sua sintaxe,
sua religiosidade. Nao me parece possivel organizar programas de acdo politico-pedagoégica sem
levar seria-mente em conta as resisténcias das classes populares.

E preciso entender que as formas de resisténcia envolvem em si mesmas limites que as classes
populares se pdem com relagcdo a sua sobrevivéncia em face do poder dos dominantes. Em muitos
momentos do conflito de classe, as classes populares, mais imersas que emersas na realidade, tém
em sua resisténcia uma espécie de muro por detrdas de que se escondem. Se o educador ndo é
capaz de entender a dimensdo concreta do medo e, discursando numa linguagem ja em si dificil,
propde acdes que ultrapassam demasiado as fronteiras da resisténcia, obviamente sera recusado.
Pior ainda, pode intensificar o medo dos grupos populares. Isto ndo significa que o educador néao
deva ousar. Precisa saber, porém, que a ousadia, ao implicar uma a¢do que vai mais além do limite
aparente, tem seu limite real.

Se falta este & percepcdo do grupo popular ndo pode faltar ao educador.

Em dltima analise, quanto mais rigorosamente competentes nos consideremos a n0s mesmos e a
nossos pares, tanto mais devemos reconhecer que, se o0 papel organizador, interferente, do
educador progressista ndo é jamais o de alojar-se, de armas de bagagens, na cotidianidade
popular, ndo é também o de quem, com desprezo inegavel, considera nada ter a fazer com o que
l& ocorre. A cotidianidade, Karel Kosik' deixou-o muito claro em sua Dialética do concreto, é o
espaco-tempo em que a mente ndo opera epistemologicamente em face dos objetos, dos dados,
dos fatos. Se da conta deles mas nao apreende a razdo de ser mais profunda dos mesmos. Isto
ndo significa, porém, que eu ndo possa e nao deva tomar a cotidianidade e a forma como nela me

1 Karel, Kosik. Dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.



movo no mundo como objeto de minha reflexdo; que ndo procure superar o puro dar-me conta dos
fatos a partir da compreensao critica que dele vou ganhando.

As vezes, a violéncia dos opressores e sua dominacdo se fazem t& profundas que geram em
grandes setores das classes populares a elas submetidas uma espécie de cansaco existencial que,
por sua vez, esta associado ou se alonga no que venho chamando de anestesia historica, em que
se perde a idéia do amanha como projeto. O amanha vira o hoje repetindo-se, o hoje violento e
perverso de sempre. O hoje do ontem, dos bisavés, dos avoés, dos pais, dos filhos e dos filhos
destes que virdo depois. Dai a necessidade de uma séria e rigorosa “leitura do mundo”, que nao
prescinde, pelo contrario, exige uma séria e rigorosa leitura de textos. Dai a necessidade de
competéncia cientifica que nao existe por ela e para ela, mas a servico de algo e de alguém,
portanto contra algo e contra alguém... Dai a necessidade da intervencdo competente e
democrética do educador nas situagbes draméaticas em que o0s grupos populares, demitidos da vida,
estdo como se tivessem perdido o seu endereco no mundo. Explorados e oprimidos a tal ponto que
até a identidade lhes foi expropriada®.

Recentemente, em conversa comigo em que falava de sua pratica numa area castigada, sofrida, da
periferia de S&o Paulo, uma pré-escola que funciona em saldo paroquial e de cuja direcdo hoje
fazem parte representantes das familias locais, me descreveu a educadora Madalena Freire Weffort
um dos seus momentos de intervencgao.

O caso de Madalena tem que ver com as reflexdes que fiz anteriormente.

Rondando a escola, perambulando pelas ruas da vila, seminua, sujo na cara, que escondia sua
beleza, alvo de zombaria das outras criancas e dos adultos também, vagava perdida, e o pior,
perdida de si mesma, uma espécie de menina de ninguém.

Um dia, diz Madalena, a avé da menina a procurou pedindo que recebesse a neta na escola,
dizendo também que ndo poderia pagar a quota quase simbdlica estabelecida pela dire¢cdo popular
da escola.

“N&o creio que haja problema, disse Madalena, com relacdo ao pagamento. Tenho, porém, uma
exigéncia para poder receber ‘Carlinha’. que me chegue aqui limpa, banho tomado, com um
minimo de roupa. E que venha assim todos os dias e ndo s6 amanh&.” A av6 aceitou e prometeu
que cumpriria. No dia seguinte Carlinha chegou a sala completamente mudada. Limpa, cara bonita,
feicdes descobertas, confiante. Cabelos louros, para surpresa de toda gente.

A limpeza, a cara livre das marcas do sujo, sublinhavam sua presenca na sala. Em lugar das
zombarias, elogios dos outros meninos. Carlinha comecgou a confiar nela mesma. A avé comecou a
acreditar também nao s6 em Carlinha mas nela igualmente. Carlinha se descobriu; a avo se re-
descobriu.

Uma aprecia¢cdo ingénua diria que a intervencdo de Madalena teria sido pequeno-burguesa, elitista,
alienada. Como exigir que uma crianc¢a favelada venha a escola de banho tomado?

Madalena, na verdade, cumpriu o seu dever de educadora progressista. Sua intervencao
possibilitou a crianca e a sua avo a conquista de um espacgo, o da sua dignidade, no respeito dos
outros. Amanha, sera mais facil a Carlinha se reconhecer, também, como membro de uma classe
toda, a trabalhadora, em busca de melhores dias.

Sem intervencdo do educador, intervencdo democratica, nao ha educagédo progressista.

Mas, a intervencdo do educador ndo se da no ar. Se da na relagdo que estabelece com os
educandos no contexto maior, em que os educandos vivem sua cotidianidade na qual se cria um

2 E preciso deixar claro, mesmo correndo o risco de repetir-me, que a superacdo de uma tal forma de
estar sendo por parte das classes populares se vai dando na praxis histérica e politica, no
engajamento critico nos conflitos sociais. O papel, porém, do educador neste processo € de imensa
importancia.



conhecimento de pura experiéncia feito. A atividade docente da escola que visa a superacdo do
saber de pura experiéncia feito, ndo pode, porém, como disse antes, recusar a importancia da
cotidianidade.

E preciso sermos um pouco mais humildes quando nos referimos a este saber — o de experiéncia
feito.

Sébado passado participei do Primeiro Tribunal do Menor, em Teresina, a que acorreram umas sete
mil pessoas. Entre as testemunhas havia trés criancas chamadas geralmente “menores carentes”,
que falaram de sua vida, de seu trabalho, da discriminacdo que sofrem, do assassinato de seus
companheiros. E o fizeram com 6timo dominio de linguagem, com clareza, com sabedoria e, as
vezes, com humor. “Se diz — afirmou um deles — que nds, as criangas, somos o futuro do pais. Mas
nao temos nem presente”, concluiu com um riso leve.

A preocupacdo com os limites da pratica, no nosso caso, da pratica educativa, enquanto ato
politico, significa reconhecer, desde logo, que ela tem uma certa eficacia. Se ndo houvesse nada a
fazer com a pratica educativa ndo havia por que falar dos seus limites. Da mesma forma como néo
havia por que falar de seus limites se ela tudo pudesse. Falamos de seus limites precisamente
porque, ndo sendo a alavanca da transformacdo profunda da sociedade a educacdo pode algo no
sentido desta transformacao.

Tenho dito varias vezes mas ndo é mau repetir agora que ndo foi a educagdo burguesa a que criou
a burguesia mas a burguesia que, emergindo, conquistou sua hegemonia e, derrocando a
aristocracia, sistematizou ou comecou a sistematizar sua educacdo que, na verdade, vinha se
gerando na luta da burguesia pelo poder. A escola burguesa teria de ter, necessariamente, como
tarefa precipua dar sustentagdo ao poder burgués. Nao ha como negar que esta é a tarefa que as
classes dominantes de qualquer sociedade burguesa esperam de suas escolas e de seus
professores. E verdade. Ndo pode haver davida em torno disto. Mas, o outro lado da quest&o esta
em que o papel da escola ndo termina ou se esgota ai. Este € um pedaco apenas da verdade. Ha
outra tarefa a ser cumprida na escola apesar do poder dominante e por causa dele — a de
desopacizar a realidade enevoada pela ideologia dominante. Obviamente, esta é a tarefa dos
professores e das professoras progressistas que estdo certos de que tém o dever de ensinar
competentemente os conteddos mas também estdo certos de que, ao fazé-lo, se obrigam a
desvelar o mundo da opressdao. Nem conteudo s6, nem desvelamento s6, como se fosse possivel
separa-los, mas o desvelamento do mundo opressor através do ensino dos conteudos. O
cumprimento dessa tarefa progressista implica ainda a luta incansavel pela escola publica, de um
lado, e de outro, o esforgco para ocupar o seu espaco no sentido de fazé-la melhor. Esta é uma luta
gue exige claridade politica e competéncia cientifica. E por isso que, ao perceber a necessidade de
sua competéncia e de sua permanente atualizacdo o educador e a educadora progressista tém de
criar em si mesmos a virtude ou a qualidade da coragem. A coragem de lutar por salarios menos
imorais e por condicbes menos desfavoraveis ao cumprimento de sua tarefa.

Consciente dos limites de sua pratica, a professora progressista sabe que a questdo que se coloca
a ela ndo é a de esperar que as transformacfes radicais se realizem para que possa atuar. Sabe,
pelo contrario, ter muito o que fazer para ajudar a prépria transformacéo radical.

E ai, ao saber que tem muito o que fazer, que nido esta condenada ao imobilismo fatalista,
imobilismo que n&o é capaz de compreender a dialeticdade entre infra e supra estrutura, que o
problema dos limites & sua préatica se pde a ele ou a ela. E exatamente nesse nivel critico que,
recusando a visdo ingénua da educagdo como alavanca da transformacdo, recusa, igualmente, o
desprezo por ela, como se a educacgdo fosse coisa a ser feita s6 “depois” da mudanca radical da

sociedade.

E ai também que deve comecar e intensificar um grande e bom combate: o de fazer educacéo
popular na escola publica, ndo importa o grau. E esse 0 momento também em que o educador
progressista percebe que a claridade politica é indispensavel, necessaria, mas ndo suficiente, como
também percebe que a competéncia cientifica € necessaria mas igual-mente nao suficiente.



Gostaria, agora, de apresentar, numa listagem cuja ordem ndo implica maior ou menor
importancia, alguns dos obstaculos com os quais nos defrontamos na pratica educativa e a respeito
dos quais devemos estar alertados.

A distancia demasiado grande entre o discurso do educador e sua pratica, sua incoeréncia, € um
desses obstaculos. O educador diz de si mesmo que é um progressista, discursa progressistamente
e tem uma pratica retrégrada, autoritaria, na qual trata os educandos como puros pacientes de sua
sabedoria. Na verdade, sua pratica autoritaria € que é o seu verdadeiro discurso. O outro é pura
sonoridade verbal.

Obstaculo, também, a pratica progressista, como ja salientei antes, € a posicdo que as vezes se
pensa ser o contrario positivo da autoritaria e ndo é: a licenciosa, em que o educador recusa
interferir como organizador necessario, como ensinante, como desafiador.

Nao menos prejudicial a pratica progressista € a dicotomia entre pratica e teoria que ora se vive
em posi¢cdes de carater basista, em que s6 a pratica em areas populares é valida, funcionando
como uma espécie de passaporte do militante, ora s6 é valida numa teorizacdo academicista ou
intelectualista. Na verdade, o que devemos buscar é a unidade dialética, contraditoria, entre teoria

e pratica, jamais sua dicotomia.

A questédo da linguagem, no fundo, uma questdo de classe, é igualmente outro ponto em que pode
emperrar a pratica educativa progressista. Um educador progressista que nao seja sensivel a
linguagem popular, que ndo busque intimidade com o uso das metaforas, das parabolas no meio
popular, ndo pode comunicar-se com os educandos, perde a eficiéncia, é incompetente.

Quando me refiro aqui a sintaxe, a estrutura de pensamento popular, a necessidade que tem o
educador progressista de familiarizar-se com ela, ndo estou sugerindo que ele renuncie a sua,
como também a sua prosodia para identificar-se com a popular. Seria falsa esta postura, populista
e ndo progressista. Ndo se trata de que o educador passe a dizer “a gente cheguemos”. Trata-se
do respeito e da compreensdo a e por uma linguagem diferente. Ndo se trata tampouco de né&o
ensinar o chamado “padrdo culto” mas de, ao ensina-lo, deixar claro que as classes populares, ao
aprendé-lo, devem ter nele um instrumento a mais para melhor lutar contra a dominagéo.

O problema da sintaxe nos remete ao da estrutura do pensamento, a sua organizagao.
Pensamento, linguagem, concretude, apreensdo do concreto, abstracdo, conhecimento.

Nisso se acha outro ponto de estrangulamento da pratica progressista. A formacédo intelectual do
educador o leva a pensar a partir do abstrato, dicotomizado do concreto. Por isso € que me parece
mais preciso dizer que sua formacdo o leva a descrever mais o conceito mesmo do objeto. Na
sintaxe ou na organizacdo popular do pensamento se descreve o0 objeto e ndo o0 seu conceito.

Se se pergunta a um estudante universitario o que é favela, sua tendéncia é, usando o verbo ser,
verbo conotativo, descrever o conceito favela. Se se faz a mesma pergunta a um favelado, sua
tendéncia é descrever a situacdo concreta da favela, usando o verbo ter na negativa. “Na favela
nado tem agua, farmacia”, etc.

O militante progressista que vai a area popular tende a fazer um discurso sobre a mais-valia em
lugar de discuti-la com os trabalhadores, surpreendendo-a na analise do modo de producéo
capitalista, quer dizer, na analise da prépria experiéncia do trabalhador®.

Me disse certa vez um amigo, o jovem educador mexicano Arturo Ornelas, que, pretendendo fazer
a construcdo de um circulo, ja ndo me recordo com que objetivo, apds haver marcado no terreno
quatro pontos cuja ligacdo daria a redondez, pediu a trés camponeses com certa experiéncia de
construcdo que fizessem a obra. Poucos dias depois o amigo voltou ao terreno e nada havia sido
feito. Os homens diziam que, na verdade, ndo sabiam como realizar, como construir a redondez. O
amigo insistiu em que poderiam fazer e marcou novo encontro para ver como iam as coisas. No dia

3 E apartir dai que o educador pode mais tarde dar aula sobre amais-vaia



acertado voltou e encontrou dois circulos de estacas fincadas no solo com a distancia de uns
cinqlenta centimetros entre um e outro. Foi discutindo com os homens sobre a utilidade dos dois
circulos de estacas que eles perceberam que, retirando as estacas, poderiam demarcar o terreno
com cal e facilmente cavar o ch&o e fazer o alicerce.

Foi preciso, primeiro, partindo de uma pura vaguidade sobre a redondez, fazé-la concretamente
para, depois, apreendé-la em abstrato e, assim, voltar ao concreto. Construi-la. Certa vez, num
encontro que tive em S&o Luiz do Maranhdo, com intelectuais que atuavam em &reas rurais e
urbanas com trabalhadores populares, ouvi dois depoimentos sobre os quais vale a pena pensar.
Depoimentos em torno da linguagem e do saber popular. O primeiro fala de uma reunido entre um
grupo de camponeses e outro, de educadores profissionais, em que se tentava uma avaliacdo do
trabalho entdo se realizando. Em pouco tempo, diz o informante, os intelecutais comecaram a
preocupar-se com pormenores técnicos de sua pratica e a distanciar-se da realidade concreta. De
repente, entdo, continua o informante, um dos camponeses fala e diz: “Do jeito que as coisas vao
nao vai dar pra continuar nossa conversa, porque, enquanto vocés ai ta interessado no Sal, nés,
c&”, referindo-se aos camponeses, “ta interessado no Tempero e o sal é s6 uma parte do tempero”.

O segundo se referia ao esfor¢co que fizera para ser aceito por uma comunidade eclesial de base na
esperanca de obter a permissdao de se experimentar a si mesmo nas reunides com 0S camponeses.
Na terceira tentativa foi finalmente aceito. Iniciada a reunido o camponés que liderava pediu que
se apresentasse e, em seguida, conta o segundo informante, dirigindo-se a ele disse: “Amigo, se
vocé veio aqui pensando que ia ensinar nés a derrubar o pau, nés tem de dizer a vocé que nao tem
precisdo. NOs ja sabe derrubar o pau. O que nés quer saber é se vocé vai ta com nds na hora do
tombo do pau”.

Um dos obstaculos a nossa pratica esta ai. Vamos as areas populares com 0s nossos esquemas
“tedricos” montados e ndo nos preocupamos com O que sabem ja as pessoas, os individuos que la
estdo e como sabem. N&o nos interessa saber o que homens e mulheres populares conhecem do
mundo, como o conhecem e como nele se reconhecem, ndo nos interessa entender sua linguagem
em torno do mundo. N&o nos interessa saber se ja sabem derrubar o pau.

Interessa-nos, pelo contrario, que “conhecam” o que conhecemos e da forma como conhecemos. E
quando assim nos comportamos, pratica ou teoricamente, somos autoritarios, elitistas,
reacionarios, ndo importa que digamos de nds mesmos que somos avangados e pensamos
dialeticamente.

Para concluir:

Que a alfabetizacdo tem que ver com a identidade individual e de classe, que ela tem que ver com
a formacdo da cidadania, tem. E preciso, porém, sabermos, primeiro, que ela ndo é a alavanca de
uma tal formacdo — ler e escrever ndo sao suficientes para perfilar a plenitude da cidadania —,
segundo, é necessario que a tornemos e a facamos como um ato politico, jamais como um que
fazer neutro.

Sao Paulo/Brasilia, maio de 1987



DO DIREITO DE CRITICAR — DO DEVER DE NAO MENTIR, AO CRITICAR
O direito de ciiticar e o dever, ao criticar, de ndo faltar a verdade para apoiar nossa critica € um
imperativo ético da mais alta importancia no processo de aprendizagem de nossa democracia.

E preciso aceitar a critica séria, fundada, que recebemos, de um lado, como essencial ao avanco da
pratica e da reflexdo tedrica, de outro, ao crescimento necessario do sujeito criticado. Dai que, ao
sermos criticados, por mais que ndo nos agrade, se a critica é correta, fundamentada, feita
eticamente, ndo temos como deixar de aceita-la, retificando assim nossa posi¢cao anterior. Assumir
a critica implica, portanto, reconhecer que ela nos convenceu, parcial ou totalmente, de que
estdvamos incorrendo em equivoco ou erro que merecia ser corrigido ou superado. Isto significa
termos de aceitar algo 6bvio: que nossas analises dos fatos, das coisas, que nossas reflexdes, que
nossas propostas, que nossa compreensdo do mundo, que nossa maneira de pensar, de fazer
politica, de sentir a boniteza ou a feilra, as injusticas, que nada disso é unanimemente aceito ou
recusado. Isto significa, fundamentalmente, reconhecer que é impossivel estar no mundo, fazendo

coisas, influenciando, intervindo, sem ser criticado.

Mas, apesar da obviedade do que acabo de dizer, isto é, de que é impossivel agradar a gregos e
troianos, quem faz algo tem de exercitar a humildade antes mesmo de comecar a aparecer em
funcdo do que comecou a fazer. Vivida autenticamente, a humildade acalma, pacifica os possiveis
impetos de intolerdncia de nossa vaidade em face da critica, mesmo justa, que recebemos.

Nao € possivel, por outro lado, exercermos o direito de criticar, em termos construtivos,
pretendendo ter no criticar um testemunho educativo, sem encarnar uma posi¢cdo rigorosamente
ética. Assim, o direito a pratica de criticar exige de quem 0 assume o cumprimento a risca de
certos deveres que, se ndo observados, retiram a validade e a eficacia da critica. Deveres com
relagcdo ao autor que criticamos e deveres com relagdo aos leitores de nosso texto critico. Deveres,
no fundo, com relagdo a nGs mesmos também.

O primeiro deles é ndo mentir. Nao mentir em torno do criticado, ndo mentir aos leitores nem a
nds proprios. Podemos nos equivocar, podemos errar. Mentir, nunca.

Um outro dever é procurarmos, com rigor, conhecer o objeto de nossa critica. Ndo € ético nem
rigoroso criticar o que nao conhecemos. Ndo posso fundar minha critica ao pensamento de A ou de
B no que ouvi dizer de A e de B, nem sequer no que apenas li sobre A e B, mas no que eu mesmo
li, no que pesquisei em torno de seu pensamento. E claro que, para criticar positiva ou

negativamente o pensamento de A ou de B, me é importante também saber o que deles dizem
outros autores. Isto porém néo basta.

A exigéncia de conhecer o pensamento a ser criticado independe do bem-querer ou do malquerer
que tenhamos a pessoa cujo pensamento analisamos.

Como criticar um texto que nem sequer li, baseado apenas na raiva que tenho do autor ou da
autora ou porque José e Maria me disseram que o autor do texto € espontaneista? Que temos o
direito de ter raiva de gentes n&o ha davida. E 6bvio também. O direito que tenho de ter raiva de
Maria ou de José ndo pode se alongar, porém, ao de mentir em torno dele ou dela. Nado posso
dizer, por exemplo, sem provar, que José e Maria disseram que pode haver pratica educativa sem
contetddos. Em primeiro lugar, esta afirmacdo é uma inverdade histérica. Nunca houve nem ha
educacdo sem conteudos. Segundo, se digo isto de José e de Maria, sublinhando portanto seu erro,
sem provar que eles, na verdade, fizeram tal afirmacdo, minto com relacdo a José e Maria, minto
com relacdo a mim mesmo e continuo trabalhando contra a democracia, que ndo se constroi no
falseamento da verdade.

Se minha indisposicdo por A ou por B provoca em mim um mal-estar que vai mais além dos
limites, o que inviabiliza ou, no minimo, dificulta que os leia, me devo obrigar uma posi¢cdo de
siléncio em face do que escrevem. E devo ainda criticar-me por ndo ser capaz de superar meus
mal-estares pessoais. O que nao posso € engrossar a fila dos que falam por falar, por ouvir dizer, e
as vezes até sem nenhuma recusa afetiva a quem critica. Pelo contrario, dos que inclusive se
dizem amigos do intelectual criticado mas que gravaram, como cliché imutavel frases feitas que se



repetem com ares de enorme sabedoria. Insisto em que a falha destes ndo esta no fato de
criticarem um amigo. Ndo ha pecado nenhum em criticar um amigo desde que o fagcamos
eticamente.

Certa vez li, em um texto critico de meu trabalho, que sou pouco rigoroso no trato dos temas. Em
certo momento, por uma razdo de que ja ndo me recordo, o critico citou um trecho da Pedagogia
do oprimido com um erro lamentavel que vinha se repetindo em diferentes reimpressfes. “A
invasdo da praxis” em lugar de “A inversdo da préaxis”. Me impressionou que um intelectual, que
surpreende falta de rigor noutro, nado perceba quao pouco rigoroso é ao citar semelhante néo-
senso: “ainvasao da praxis.” E ndo como prova de minha falta de rigor.

Faltoso de rigor, esse intelectual sublinha o pouco rigor do outro.

O direito a critica exige também do critico um saber que deve ir além do saber em torno do objeto
direto da critica. Saber indispensavel a rigorosidade do critico.

Outro dever ético de quem critica é deixar claro a seus leitores que sua critica abarca um texto
apenas do criticado ou sua obra toda, seu pensamento.

Se o autor criticado escreveu varios trabalhos, ao criticarmos um deles, ndo podemos dizer que a
critica é a seu pensamento como totalidade, a n&o ser que, conhecendo a totalidade, nos

convencamos disto. Reitero: o que ndo é possivel é ler um entre dez textos e estender aos nove
restantes a critica feita a um, antes de analisar rigorosamente os demais.

A esticidade do trabalho intelectual ndo me permite a irresponsabilidade de ser leviano na
apreciacdo da producdo dos outros. Como disse antes, possO errar, possO me equivocar ou me
confundir na minha analise mas ndo posso distorcer o pensamento que estudo e critico. Ndo posso
dizer que o autor que critico disse Y se ele disse M e eu estou certo de que ele disse M.

N&o posso criticar por pura inveja ou por pura raiva ou para simplesmente aparecer.
E inadmissivel que, entre intelectuais de bom nivel, escutemos afirmagdes como esta:

—Vocé ja leu um trabalho recente desse autor que vocé critica tdo duramente?
— Nao. E tenho raiva de quem leu.

Este discurso nega totalmente o intelectual que o faz. Pior ainda: este discurso em nada contribui
para a formacgao ético-cientifica dos alunos ou alunas de tal intelectual.

Recentemente escutei de educanda em tom sofrido, o quanto a decepcionara ter ouvido de
professor em quem confiava referéncias criticas a certo intelectual fundadas quase no “me
disseram” ou no “é isso o0 que se diz”.

Os professores ndo ensinamos apenas 0s conteudos. Através do ensino deles, ensinamos também
a pensar criticamente, se somos progressistas e ensinar para nés, por isso mesmo, ndo é depositar
pacotes na consciéncia vazia dos educandos.

O nosso testemunho de seriedade nas citacfes ou nas referéncias que fazemos a autores de quem
discordamo s ou com quem concordamos ou, pelo contrario, a nossa irresponsabilidade no trato dos
temas e dos autores, tudo isso pode interferir de maneira negativa ou positiva na formacdo
permanente dos educandos.

De estudante brasileiro fazendo seu doutoramento em Paris ouvi, anos atras, o seguinte: “Aprendi
recentemente a significacdo profunda das cita¢gbes. Estava discutindo um pequeno texto com meu
orientador em que fazia uma citagcdo de Merleau-Ponty. O professor fez um gesto de pausa e me
colocou duas perguntas:

—Vocé leu, pelo menos, o capitulo inteiro de que vocé retirou a citagcado?
—Vocé estd mesmo certo de que precisa fazer esta citagdo?”



“Na verdade”, disse o amigo, “ndo havia lido Ponty e, desafiado pelas perguntas do orientador, fui
ao texto de Merleau, revi 0 meu e percebi que a citacdo era desnecessaria”.

Citar, realmente, ndo pode ser pura exibicao intelectual ou remédio para inseguranca. Ler um livro,
por exemplo, na tradugdo brasileira, por ndo dominar suficientemente a lingua materna do autor,
mas fazer a citacdo naquela é procedimento pouco ético e nada respeitavel. Citar ndo pode ser,
ainda, artificio, através do qual alongamos o nosso texto com retalhos de textos de outros.

Creio ser urgente, entre noés, superar este mau habito que é, no fundo, um testemunho
deformante, de criticar, de minimizar um autor, de imputar-lhe afirma¢cbes que jamais fez ou
distorcer as que realmente fez. E de fazé-lo com ares de seriedade e de certeza tais que poderiam
deixar em duvida até o autor injustamente criticado. Em certo momento do processo o0s criticos se
apdiam apenas no que ouvem e ndo no que léem ou pesquisam.

A critica féacil, ligeira, se alastra irresponsavel e, ndo raro, se perde no tempo. De repente, se ouve
ainda de alguns desses criticos perdidos no tempo, como presencas mal-assombradas, que Freire é
idealista. Que a conscientizacdo na sua obra é a melhor prova de sua ilusdo subjetivista. Nao leram
um texto de 1970 em que discuto detidamente este problema, um outro de 1974, ambos
publicados pela Editora Paz e Terra em 1975, em Acdo cultural para a liberdade e outros escritos.
Nao leram uma série de ensaios, de entrevistas, de livros dialdégicos aparecidos nos anos 80 e,
mais recentemente, a Pedagogia da esperanca, um reencontro com a Pedagogia do oprimido, que
a Paz e Terra acaba de publicar. Ndo leram igualmente A educacdo na cidade publicacdo da Cortez,
de dezembro de 1991.

Nao que me pense devendo ser lido por toda gente. Nao! Mas por quem, criticando-me, ndo pode
furtar-se a leitura do que critica.

O direito incontestavel de criticar exige de quem o exerce o dever de ndo mentir.



EDUCACAO E PARTICIPACAO COMUNITARIA

Numa primeira aproximacdo ao enunciado que guarda em si o tema sobre que devo falar hoje, me
parece fundamental que, dele tomando distancia, alcance a sua substantividade. Sua significacdo
mais profunda.

Em dltima andlise, o que o enunciado sugere € que, partindo de uma compreensdo critica da
pratica educativa bem como de uma compreensdo critica da participagdo comunitaria, nos
alonguemos am consideracdes e andlises em torno de suas relagdes. Em torno de como, fazendo
educagdo numa perspectiva critica, progressista, nos obrigamos, por coeréncia, a engendrar, a
estimular, a favorecer, na prépria pratica educativa, o exercicio do direito a participacdo por parte
de quem esteja direta ou indiretamente ligado ao que fazer educativo.

Assim, comecemos a pensar um pouco e em voz alta sobre o que entendemos por pratica
educativa. Deixemos a compreensdo de uma certa pratica educativa, a progressista, para mais
adiante, e nos fixemos, agora, no esfor¢co de inventariar conotagdes da préatica educativa que tanto
estdo presentes se a pratica é progressista ou se se realiza para tentar manter o status quo; se é

neo-liberal, pés-modernamente conservadora ou se, pelo contrario, é po6s-modernamente
progressista. O que nos interessa agora, pois, é surpreender certos nucleos fundamentais que
fazem com que possamos dizer: esta ndo € uma pratica educativa. Esta € uma pratica educativa.

Me parece que o primeiro aspecto a sublinhar é que a pratica educativa é uma dimensao
necessaria da pratica social, como a pratica produtiva, a cultural, a religiosa, etc.

Enquanto pratica social a pratica educativa, em sua riqueza, em sua complexidade, é fendmeno
tipico da existéncia, por isso mesmo fendmeno exclusivamente humano. Dai, também, que a
pratica educativa seja histérica e tenha historicidade. A existéncia humana ndo tem o ponto
determinante de sua caminhada fixado na espécie. Ao inventar a existéncia, com os “materiais”
que a vida lhes ofereceu, os homens e as mulheres inventaram ou descobriram a possibilidade que
implica necessariamente a liberdade que ndo receberam mas que tiveram de criar na briga por ela.
Seres indiscutivelmente programados, mas, como salienta Francois Jacob®, “programados para
aprender”, portanto seres curiosos, sem 0 que ndo poderiam saber, mulheres e homens se
arriscam, se aventuram, se educam no jogo da liberdade.

Sem a invengdo da linguagem nada disso teria sido possivel mas, por outro lado, a linguagem, que
ndo existe sem pensamento enquanto é possivel pensamento sem linguagem, ndo surgiu ou se
constituiu por pura decisdo inteligente do animal virando gente. As méos soltas, liberadas,
trabalhando instrumentos para a cacga, que alongavam o corpo ampliando assim seu espaco de
acdo, tiveram importancia indiscutivel na construcédo social da linguagem.

Faz muito tempo que Sollas disse: “Os trabalhos feitos pelas méaos do homem s&o seu pensamento
revestido de matéria®.”

Nao ha duvida de que a linguagem se desenvolveu e se desenvolve enquanto coisas sao feitas por
individuos para si mesmos ou para outros também, em cooperacdo. E preciso, porém, reconhecer
que o0 uso de instrumentos e sua fabricacdo ndo bastavam, tampouco o trabalho néo isolado.
Outros animais usam instrumentos e, mais ainda, cacam juntos e, nem por isso, falam.

1

Francois Jacob. Nous sommes programmeés, mais pour apprendre, Le Courrier de L'Unesco, Février,

1991.
2 Ashley Montagu. Toolmaking, hunting and the Origin of Language; in The Sociogenesis of' Language
and Human Conduct. Edited by Bruce Bain, New York, Plenum Press, p. 3.



“A atividade especifica dos seres humanos”, diz Josef Schubert® “é¢ o uso cooperativo de
instrumentos na producédo e na aquisicdo de alimento e outros bens.” E, para isso, a linguagem se
fez necesséria.

Foi reinventando-se a si mesmo, experimentando ou sofrendo a tensa relagcdo entre o que herda e
0 que recebe ou adquire do contexto social que cria e que o recria, que o ser humano veio se
tornando este ser que, para ser, tem de estar sendo. Este ser histérico e cultural que ndo pode ser
explicado somente pela biologia ou pela genética nem tampouco apenas pela cultura. Que nao
pode ser explicado somente por sua consciéncia como se esta em lugar de ter-se constituido
socialmente e transformado seu corpo em um corpo consciente tivesse sido a criadora todo-
poderosa do mundo que o cerca, nem tampouco pode ser explicado como puro resultado das
transformacdes que se operaram neste mundo. Este ser que vive, em si mesmo, a dialética entre o
social, sem o que nao poderia ser e o individual, sem o que se dissolveria no puro social, sem
marca e sem perfil.

Este ser social e histérico, que somos nds, mulheres e homens, condicionado mas podendo
reconhecer-se como tal, dai poder superar os limites do préprio condicionamento, “programado
[mas] para aprender” — teria necessariamente que entregar-se a experiéncia de ensinar e de
aprender.

A organizacdo de sua producdo, a educacdo das geragfes mais jovens ou o culto de seus mortos,
tanto quanto a expressao de seu espanto diante do mundo, de seus medos, de seus sonhos, que
sdo uma certa “escrita” artistica de sua realidade que ele sempre “leu”, muito antes de haver
inventado a escrita ou a tentativa sempre presente de decifrar os mistérios do mundo pela
adivinhacdo, pela magia e, depois, pela ciéncia, tudo isso teria de acompanhar mulheres e homens
como criacdo sua e como instigagdo para mais aprender, para mais ensinar, para mais conhecer.

Fixemo -nos agora na pratica educativa em si tal qual a realizamos hoje e tentemos detectar nela
0s sinais que a caracterizam como tal. Procuremos surpreender seus componentes fundamentais
sem 0s quais nao ha pratica educativa.

De forma simples, esqueméatica até, mas ndo simplista, poderemos dizer que toda situagdo
educativa implica:

a) Presenca de sujeitos. O sujeito que, ensinando, aprende e o sujeito que, aprendendo, ensina.
Educador e educando.

b) Objetos de conhecimento a ser ensinados pelo professor (educador) e a ser apreendidos pelos
alunos (educandos) para que possam aprendé-los.

Conteudos.
¢) Objetivos mediatos e imediatos a que se destina ou se orienta a pratica educativa.

E exatamente esta necessidade de ir mais além de seu momento atuante ou do momento em que
se realiza — diretividade da educacdo — que, réo permitindo a neutralidade da pratica educativa,
exige do educador a assuncao, de forma ética, de seu sonho, que € politico. Por isso,
impossivelmente neutra, a préatica educativa coloca ao educador o imperativo de decidir, portanto,
de romper e de optar, tarefas de sujeito participante e ndo de objeto manipulado.

d) Métodos, processos, técnicas de ensino, materiais didaticos, que devem estar em coeréncia com
0s objetivos, com a opg¢ao politica, com a utopia, com o sonho de que o projeto pedagoégico esta
impregnado. Se os seres humanos nao tivessem virado capazes, por causa, entre outras coisas, da
invencdo da linguagem conceituai, de optar, de decidir, de romper, de projetar, de refazer-se ao

3 Josef Schubert, The implications of Luria’s theories for cross-cultural research on language and

intelligence; in The Sociogenesis cif Language and Human Conduct. Edited by Bruce Bain, New York,
Plenum Press, p. 61.



refazer o mundo, de sonhar; se ndo se tivessem tornado capazes de valorar, de dedicar-se até ao
sacrificio ao sonho por que lutam, de cantar e decantar o mundo, de admirar a boniteza, nao havia
por que falar da impossibilidade da neutralidade da educacdo. Mas ndo havia também por que falar
em educagdo. Falamos em educacgdo porque podemos, ao pratica-la, até mesmo nega-la.

E o uso da liberdade que nos leva & necessidade de optar e esta & impossibilidade de ser neutros.
Agora bem, a impossibilidade total de ser neutros em face do mundo, do futuro — que nédo entendo
como um tempo inexoravel, um dado dado, mas como um tempo a ser feito através da
transformacéo do presente com que se vao encarnando 0os sonhos —, nos coloca necessariamente o
direito e o dever de nos posicionar como educadores. O dever de ndo nos omitir. O direito e o
dever de viver a pratica educativa em coeréncia com a nossa opc¢do politica. Dai que, se a nossa é
uma opc¢ao progressista, substantivamente democratica, devemos, respeitando o direito que tém
os educandos de também optar e de aprender a optar, para o que precisam de liberdade,
testemunhar-lhes a liberdade com que optamos (ou os obstaculos que tivemos para fazé-lo) e
jamais tentar sub-repticiamente ou ndo impor-lhes nossa escolha.

Se a nossa € uma opcgdo democratica e se somos coerentes com ela, de tal maneira que nossa
pratica ndo contradiga o nosso discurso, ndo nos é possivel fazer uma série de coisas ndo raro
realizadas por quem se proclama progressista.

Vejamos algumas:

1) Nao tomar em consideragdo o conhecimento de experiéncia feito com que o educando chega a
escola, valorando apenas o saber acumulado, chamado cientifico, de que é possuidor.

2) Tomar o educando como objeto da pratica educativa de que ele € um dos sujeitos. Desta forma,
o educando é pura incidéncia de sua acdo de ensinar. A ele como sujeito lhe cabe ensinar, quer
dizer, transferir pacotes de conhecimento ao educando; a este cabe docilmente receber agradecido
0 pacote e memoriza-lo.

Ao educador democrata |lhe cabe também ensinar mas, para ele ou ela, ensinar ndo é este ato
mecanico de transferir aos educandos o perfil do conceito do objeto. Ensinar é sobretudo tornar
possivel aos educandos que, epistemologicamente curiosos, vdo se apropriando da significagdo
profunda do objeto somente como, apreendendo-o, podem aprendé-lo.

Ensinar e aprender para o educador progressista coerente sdo momentos do processo maior de
conhecer. Por isso mesmo, envolvem busca, viva curiosidade, equivoco, acerto, erro, serenidade,

rigorosidade, sofrimento, tenacidade mas também satisfacdo, prazer, alegria®.

3) Alardear aos quatro ventos que quem pensa diferentemente, quer dizer, quem respeita o saber
com que o educando chega a escola, ndo para ficar girando em torno dele mas para ir além dele, é
populista, focalista e licencioso.

4) Defender a visdo estreita da escola como um espaco exclusivo de “licbes a ensinar e de licbes a
tomar”, devendo assim estar imunizada (a escola) das lutas, dos conflitos, que se dao “longe dela”,
no mundo distante. A escola, no fundo, ndo é sindicato...

5) Hipertrofiar sua autoridade a tal ponto que afogue as liberdades dos educandos e se estas se
rebelam a solucdo est4 no refor¢o do autoritarismo.

6) Assumir constantemente posi¢des intolerantes nas quais é impossivel a convivéncia com os
diferentes.

A intolerancia é sectaria, acritica, castradora. O intolerante se sente dono da verdade, que é dele.

N&o é possivel crescer na intolerancia. O educador coerentemente progressista sabe que estar
demasiado certo de suas certezas pode conduzi-lo a considerar que fora delas ndo ha salvagao.

4 Ver a este prop6sito Georges Snyders, sobretudo La Joie a I'école. Paris, Press Universitaires de

France, 1986.



O intolerante é autoritario e messianico. Por isso mesmo em nada ajuda o desenvolvimento da
democracia.

7) Fundar sua procura da melhora qualitativa da educagdo na elaboragdo de “pacotes”
conteudisticos a que se juntam manuais ou guias enderegados aos professores para o uso dos
pacotes.

Percebe-se como uma tal pratica transpira autoritarismo. De um lado, no nenhum respeito a
capacidade critica dos professores, a seu conhecimento, a sua pratica; de outro, na arrogancia com
que meia ddzia de especialistas que se julgam iluminados elabora ou produz o “pacote” a ser
docilmente seguido pelos professores que, para fazé-lo, devem recorrer aos guias. Uma das
conotacgdes do autoritarismo é a total descrenca nas possibilidades dos outros.

O maximo que faz a lideranca autoritaria € o arremedo de democracia com que as vezes procura
ouvir a opiniao dos professores em torno do programa que ja se acha, porém, elaborado.

Em lugar de apostar na formac¢ao dos educadores o autoritarismo aposta nas suas “propostas” e na
avaliacdo posterior para ver se o “pacote” foi realmente assumido e seguido.

Do ponto de vista coerentemente progressista, portanto democratico, as coisas sao diferentes. A
melhora da qualidade da educacdo implica a formag¢do permanente dos educadores. E aformacéao
permanente se funda na préatica de analisar a pratica. E pensando sua préatica, naturalmente com a
presenca de pessoal alta-mente qualificado, que €& possivel perceber embutida na préatica uma
teoria ndo percebida ainda, pouco percebida ou ja percebida mas pouco assumida.

Entre “pacotes” e formacdo permanente o educador progressista coerente ndo vacila: se entrega
ao trabalho de formacédo. E que ele ou ela sabe muito bem, entre outras coisas, que é pouco
provavel conseguir a criticidade dos educandos através da domesticagdo dos educadores. Como
pode a educadora provocar no educando a curiosidade critica necessaria ao ato de conhecer, seu
gosto do risco, da aventura criadora, se ela mesma ndo confia em si, ndo se arrisca, se ela mesma
se encontra amarrada ao “guia” com que deve transferir aos educandos os conteldos tidos como
“salvadores”?

Esta forma autoritaria de apostar nos pacotes e ndo na formacédo cientifica, pedagogica, politica do
educador e da educadora revela como o autoritario teme a liberdade, a inquietacdo, a incerteza, a
davida, o sonho e anseia pelo imobilismo. Ha muito de necrofilico no autoritario assim como ha
muito biofilico> no progressista coerentemente democratico.

Creio que, depois de todas as consideracdes feitas até agora, nos € possivel comecar a refletir
criticamente também sobre a questdo da participacdo em geral e da participacdo comunitaria em
particular.

A primeira observacado a ser feita € que a participacdo, enquanto exercicio de voz, de ter voz, de
ingerir, de decidir em certos niveis de poder, enquanto direito de cidadania se acha em relagao
direta, necessaria, com a pratica educativo-progressista, se os educadores e educadoras que a
realizam sédo coerentes com seu discurso. O que quero dizer € o seguinte: constitui contradicdo
gritante, incoeréncia clamorosa uma préatica educativa que se pretende progressista mas que se
realiza dentro de modelos de tal maneira rigidos, verticais, em que n&o h& lugar para a mais
minima posi¢do de dulvida, de curiosidade, de critica, de sugestdo, de presenca viva, com voz, de
professores e professoras que devem estar submissos aos pacotes; dos educandos, cujo direito se
resume ao dever de estudar sem indagar, sem duvidar, submissos aos professores; dos zeladores,
das cozinheiras, dos vigias que, trabalhando na escola, sdo também educadores e precisam ter
voz; dos pais, das mées, que sdo convidados a vir a escola ou para festinhas de fim de ano ou para
receber queixas de seus filhos ou para se engajar em mutires para o reparo do prédio ou até para

5 A proposito de necrofilia e biofilia, ver Erich Fromm, sobretudo O coracdo do homem, Rio de Janeiro,
Zahar Editores, 1981.



“participar” de quotas a fim de comprar material escolar... Nos exemplos que dei, temos, de um
lado, a proibi¢cdo ou a inibicdo total da participagdo; de outro, a falsa participacéo.

Quando fui Secretario de Educacdo da cidade de S&do Paulo, obviamente comprometido com fazer
uma administracdo que, em coeréncia com o nosso sonho politico, com a nossa utopia, levasse a
sério, como devia ser, a questdo da participacdo popular nos destinos da escola, tivemos, meus
companheiros de equipe e eu, de comecar pelo come¢co mesmo. Quer dizer, comecamos por fazer
uma reforma administrativa para que a Secretaria de Educacdo trabalhasse de forma diferente. Era
impossivel fazer uma administragdo democratica, em favor da autonomia da escola que, sendo
publica fosse também popular, com estruturas administrativas que sO viabilizavam o poder
autoritario e hierarquizado. Do Secretario aos diretores imediatos, destes aos chefes de setores
que, por sua vez, estendem as ordens as escolas. Nestas, a Diretora, juntando as ordens recebidas
alguns caprichos seus, emudecem zeladores, vigias, cozinheiras, professoras e alunos. Claro que
h& sempre excec¢bes, sem as quais o trabalho de mudanca restaria demasiado dificil.

Nao seria possivel pér a rede escolar a altura dos desafios que a democracia brasileira em
aprendizagem nos coloca estimulando a tradicdo autoritaria de nossa sociedade. Era preciso, pelo
contrario, democratizar o poder, reconhecer o direito de voz aos alunos, as professoras, diminuir o
poder pessoal das diretoras, criar instancias novas de poder com os Conselhos de Escola,
deliberativos e ndo apenas consultivos e através dos quais, hum primeiro momento, pais e maes
ganhassem ingeréncia nos destinos da escola de seus filhos; num segundo, esperamos, € a propria
comunidade local que, tendo a escola como algo seu, se faz igualmente presente na conduc¢ao da
politica educacional da escola. Era preciso, pois, democratizar a Secretaria. Descentralizar
decisfes. Era necessario inaugurar um governo colegiado que limitasse o poder do Secretério. Era
preciso reorientar a politica de formagdo dos docentes, superando os tradicionais cursos de férias
em que se insiste no discurso sobre a teoria, pensando-se em que, depois, as educadoras pdem
em pratica a teoria de que se falou no curso pela pratica de discutir a pratica. Esta € uma eficaz
forma de vivermos a unidade dialética entre pratica e teoria. O que quero deixar claro é que um
maior nivel de participacdo democratica dos alunos, dos professores, das professoras, das maes,
dos pais, da comunidade local, de uma escola que, sendo publica, pretenda ir tornando-se popular,
demanda estruturas leves, disponiveis a mudanca, descentralizadas, que viabilizem, com rapidez e
eficiéncia, a acdo governamental. As estruturas pesadas, de poder centralizado, em que solugdes
que precisam de celeridade, as arrastam de setor a setor, a espera de um parecer aqui, de outro
acola, se identificam e servem a administra¢cdes autoritarias, elitistas e, sobretudo, tradicionais, de
gosto colonial. Sem a transformagdo de estruturas assim que terminam por nos perfilar & sua
maneira, ndo ha como pensar em participacdo popular ou comunitaria. A democracia demanda
estruturas democratizantes e ndo estruturas inibidoras da presenca participativa da sociedade civil

no comando da res-publica.

Foi isso o que fizemos. Devo ter sido o Secretario de Educacédo da cidade de S&do Paulo que menos
poder pessoal teve mas pude, por isso mesmo, trabalhar eficazmente e decidir com os outros.
Recentemente, aluna® de pés-graduacdo do Programa de Supervisdo e Curriculo da Pontificia
Universidade Catoélica de S&o Paulo, que trabalha em sua dissertacdo de mestrado sobre
Participacdo Popular na Escola: um aprendizado democratico no pais das excludéncias, em
conversa com maes de alunos de uma das escolas municipais, ouviu de uma delas, ao perguntar-
lhe: “Vocé acha que é importante o Conselho de Escola? Por qué?”

“Sim” respondeu a mae indagada. “E bom porque em parte a comunidade pode saber como a
escola é por dentro. O que é feito com nossos filhos, a uilizagcdo do dinheiro. Antes, a comunidade
ficava do portdo para fora. S6 entradvamos na escola para saber das notas e reclamacgdes dos filhos.
Era s6 para isso que, antigamente, os pais eram chamados — ou para trazer para as festas um
prato de quitute.

“Com a chegada do Conselho se abre um espaco para que o pai”’, continua ela, “ao entrar na
escola, comece a conhecer a escola por dentro. Através do Conselho conseguimos almogo para o
Segundo Periodo, porque, pelo horario, as criangas ndo almogam em casa.”

® Margarite May Berkenbrock, a quem agradeco por me haver permitido fazer a citacdo de afirmacao

de uma das suas entrevistas.



Ndo foram poucas, porém, as resisténcias que enfrentamos por parte de Diretoras, de
Coordenadoras Pedagégicas, de Professoras, “hospedando” nelas a ideologia autoritaria, colonial,
elitista.

“Que isso? indagavam as vezes, entre surpresas e feridas, sera que vamos ter que aturar palpites
e criticas dessa gente ignorante, que nada sabe de Pedagogia?”

A ideologia, cuja morte foi proclamada mas continua bem viva, com seu poder de opacizar a
realidade e de nos miopizar, as proibia de perceber que o saber de “experiéncia feito” dos pais,
educadores primeiros, tinha muito a contribuir no sentido do crescimento da escola e que o saber
das professoras poderia ajudar os pais para a melhor compreensdo de problemas vividos em casa.
Finalmente, o ranco autoritario ndo deixava pressentir, sequer, a importancia para o
desenvolvimento de nosso processo democratico do didlogo entre aqueles saberes e a presenca
popular na intimidade da escola. E que, para os autoritarios, a democracia se deteriora quando as
classes populares estdo ficando demasiado presentes nas escolas, nas ruas, nas pracas publicas,
denunciando a feira do mundo e anunciando um mundo mais bonito.

Gostaria de encerrar minha contribuicdo a este encontro dentro do tema sobre que me coube falar
insistindo em que a participacdo comunitaria, no campo em torno do qual falei mais, o da escola,
em busca de sua autonomia, ndo deve significar, para mim, a omissdo do Estado.

A autonomia da escola ndo implica dever o Estado fugir a seu dever de oferecer educacdo de
qualidade e em quantidade suficiente para atender a demanda social.

Nao aceito certa posicdo neo-liberal que vendo perversidade em tudo o que o Estado faz defende
uma privatizacdo sui-generis da educagao. Privatiza-se a educagdo mas o Estado a financia. Cabe a
ele entdo repassar o dinheiro as escolas que sao organizadas por liderangcas da sociedade civil.

Alguns grupos populares tém engrossado esta linha sem perceber o risco que correm: o de
estimular o Estado a lavar as maos como Pilatos diante de um de seus mmis S€rios cCoOmpromissos —
0 compromisso com a educacdo popular.

Os grupos populares certamente tém o direito de, organizando-se, criar suas escolas comunitarias
e de lutar para fazé-las cada vez melhores. Tém o direito inclusive de exigir do Estado, através de
convénios de natureza nada paternalista, colaboragdo. Precisam, contudo, estar advertidos de que

sua tarefa ndo é substituir o Estado no seu dever de atender as camadas populares e a todos os
que e as que, das classes favorecidas, procurem suas escolas.

Nada deve ser feito, portanto, no sentido de ajudar o Estado elitista a descartar-se de suas
obrigacbes. Pelo contrario, dentro de suas escolas comunitarias ou dentro das escolas publicas, as
classes populares precisam, aguerridas, de lutar para que o Estado cumpra com o seu dever.

A luta pela autonomia da escola ndo é antindbmica a luta pela escola publica.

Sao Paulo, 25 de outubro de 1992



NINGUEM NASCE FEITO: E EXPERIMENTANDO-NOS NO MUNDO QUE NOS
NOS FAZEMOS

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tornamos parte.

Nao nasci professor ou marcado para sé-lo, embora minha infancia e adolescéncia tenham estado
sempre cheias de “sonhos” em que rara vez me vi encarnando figura que ndo fosse a de professor.

“Brinquei” tanto de professor na adolescéncia que, ao dar as primeiras aulas no curso entao
chamado de “admisséo” no Colégio Osvaldo Cruz do Recife, nos anos 40, ndo me era facil distinguir
o0 professor do imaginario do professor do mundo real. E era feliz em ambos os mundos. Feliz
quando puramente sonhava dando aula e feliz quando, de fato, ensinava.

Eu tinha, na verdade, desde menino, um certo gosto docente, que jamais se desfez em mim. Um
gosto de ensinar e de aprender que me empurrava a pratica de ensinar que, por sua vez, veio
dando forma e sentido aquele gosto. Umas dulvidas, umas inquietacdes, uma certeza de que as
coisas estdo sempre se fazendo e se refazendo e, em lugar de inseguro, me sentia firme na

compreensdo que, em mim, crescia de que a gente nao é, de que a gente esta sendo.

As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente, quando pensamos ou nos perguntamos sobre a
nossa trajetéria profissional, o centro exclusivo das referéncias esta nos cursos realizados, na
formagdo académica e na experiéncia vivida na a&ea da profissdo. Fica de fora como algo sem
importancia a nossa presenga no mundo. E como se a atividade profissional dos homens e das
mulheres nao tivesse nada que ver com suas experiéncias de menino, de jovem, com seus desejos,
com seus sonhos, com seu bem-querer ao mundo ou com seu desamor a vida. Com sua alegria ou
com seu mal-estar na passagem dos dias e dos anos.

Na verdade, ndo me é possivel separar o que ha em mim de profissional do que venho sendo como
homem. Do que estive sendo como menino do Recife, nascido na década de 20, em familia de
classe média, acossada pela crise de 29. Menino cedo desafiado pelas injusticas sociais como cedo
tomando-se de raiva contra preconceitos raciais e de classe a que juntaria mais tarde outra raiva,
a raiva dos preconceitos em torno do sexo e da mulher.

Como né&o perceber, por exemplo, que de minha formacdo profissional faz parte bom tempo de
minha adolescéncia em Jaboatdo, perto do Recife, em que nao apenas joguei futebol com meninos
de coOrregos e de morros, meninos das chamadas classes menos afortunadas, mas também com
eles aprendi o que significava comer pouco ou nada comer.

Algumas opc¢Oes radicais, jamais sectarias, que me movem hoje como educador, portanto como
politico, comegaram a se gestar naquele tempo distante.

A Pedagogia do oprimido, escrita tanto tempo depois daquelas partidas de futebol ao lado de
Toinho Morango, de Reginaldo, de Gerson Macaco, de Dourado, cedo roidos pela tuberculose, tem
que ver com o aprendizado jamais interrompido, que comecei a fazer naquela época — o da
necessidade de transformacéo, da reinvencdo do mundo em favor das classes oprimidas.

Um segundo momento desta trajetéria, importante também, se da quando o diretor do Colégio
Osvaldo Cruz, Aluizio Araujo, que me recebera em seu colégio como aluno gratuito, me convidou
para assumir umas turmas de Portugués do entdo curso ginasial. Me lembro ainda hoje do que
significou para mim, entre assustado e feliz, entre temeroso e ousado, dar minha primeira aula.

O gosto que tive naquela manhéd de tantos verdes passados é o gosto que tenho hoje nas aulas
primeiras que continuo dando, as vezes temeroso também.

Li muito naquela fase. Varei noites com as obras de Ernesto Carneiro Ribeiro, com as de Rui
Barbosa. Estudei gramaticos portugueses, gramaticos brasileiros. Me experimentei em estudos de
linglistica e recusei sempre me perder em gramatiquices. Dei aula de gramatica propondo aos
alunos a leitura de Gilberto Freyre, de Graciliano Ramos, de Machado de Assis, de Lins do Rego, de



Manuel Bandera, de Drummond de Andrade. O que buscava incansavelmente era a boniteza na
linguagem, oral ou escrita. Foi Vossler*, quem primeiro me chamou a atencdo para o problema do
momento estético da linguagem. Entre um ela vinha aproximando-se e ela vinha se aproximando,
jamais tive duavida. Fiquei sempre com a segunda hipotese.

Foram desses tempos as primeiras tentativas no sentido de desafiar ou de estimular, de instigar os
alunos, adolescentes dos primeiros anos do entdao chamado curso ginasial, a que se dessem a
pratica do desenvolvimento de sua linguagem — a oral e a escrita. Pratica impossivel, quase, de ser
vivida plenamente se a ela falta a busca do momento estético da linguagem, a boniteza da
expressdo, coincidente com a regra gramatical ou ndo. Busca da boniteza da expressdo a que se
junte a preocupacdo com a clareza do discurso, com a precisdo rigorosa do pensamento e com o
respeito a verdade. Estética e ética se ddo as maos.

Um tempo intensamente vivido por minha experiéncia docente aquela época era o que dedicava a
discussdo com os alunos de seus textos. Discussao coletiva de que participavam com vivo
interesse, em torno de frases, de retalhos de seus trabalhos, que eu selecionava e na analise dos
quais se abria todo um horizonte tematico. Horizonte que & da colocac¢do pronominal que envolve
questdes estéticas, ao uso da crase; da sintaxe do verbo Haver ao emprego do infinito pessoal.

Era analisando com os alunos seus trabalhos concretos, sua experiéncia de redacdo, que eu ia,
com indiscutivel facilidade, pondo sobre a mesa questfes de sintaxe cujo estudo era previsto, na
programacado dos conteudos, para um ano ou dois mais adiante. A sintaxe emergia esclarecedora
da fala viva dos autores dos textos. Nao era transplantada das paginas frias de uma gramatica. Da
mesma forma como a procura da boniteza do discurso se dava com o bom gosto sendo provado na
experiéncia concreta que os alunos faziam com sua linguagem, na comparacdo que eu estabelecia
muitas vezes entre a frase de um dos jovens autores e a de um Gilberto Freyre ou de um Lins do
Rego ou de um Graciliano Ramos.

Uma das consequéncias Obvias de uma préatica assim era o gosto com que os alunos se
entregavam a escrita e a leitura. O gosto e a seguranca.

O estudo da gramatica deixou de ser um desgosto, um dostaculo a convivéncia com os professores
da linguagem. Em lugar de termos nela a prisdo da criatividade, do risco, o espantalho a aventura
intelectual, passamos a ter nela uma ferramenta a servico de nossa expressdo. Os estudos
gramaticais deixaram de ser um instrumento repressivo com que a cultura dominante inibe os
intelectuais populares e passaram a ser vistos como algo necessario, incorporado a propria
dindmica da linguagem. Por isso mesmo tais estudos sO se justificam na medida em que nos
ajudam a libertar a nossa criatividade e ndo enquanto impedidores dela.

Sem negar a gramatica, é preciso realmente superar a sua compreensao colonial segundo a qual
ela é uma espécie de cabo de eito de nossa atividade intelectual.

Na infancia e na adolescéncia havia tido, entre outras, duas experiéncias com professoras que me
desafiavam a entender as coisas em lugar de me fazer memorizar mecanicamente pedacos ou
retalhos de pensamento.

Eunice Vasconcelos, no Recife, com quem aprendi muito criativamente a formar sentencas e Cecilia
Branddo, em Jaboatdo, que me introduziu, na adolescéncia, a uma compreensao ndo gramaticoide
da gramaética.

A maneira sempre aberta como me experimentei em casa, com direito posto em pratica, de
perguntar, de discordar, de criticar, ndo pode ser desprezada na compreensdo de como venho
sendo professor. De como, desde os comecos de minha indecisa pratica docente, eu ja me
inclinava, convicto, ao dialogo, ao respeito ao aluno. Minha prética dialégica com meus pais me
preparara para continuar a vivé-la com meus alunos.

1 Karl Vossler. Filosofia del Lenguaje. Buenos Aires, Losada, 1963.



Como desconhecer a importancia de minhas primeiras leituras de Gilberto Freyre para a minha
maneira de entender a atividade docente e ndo apenas para a minha preocupac¢do com a elegancia
da forma?

O estilo arredondando de Gilberto, sem esquinas arestosas, aconchegante, ndo apenas da boas-
vindas ao leitor e a leitora mas os convida a continuar com ele. Seu estilo me predispds a ter uma
concepcdo plastica de minha pratica docente. A entender minha atividade docente como um ato
dialégico, aberto e, tanto quanto eu pudesse, bonito.

Na verdade, ndo nasci marcado para ser um professor a esta maneira, mas me tornei assim na
experiéncia de minha infancia, de minha adolescéncia, de minha juventude.

Outro instante, que durou dez anos, de grande importancia para a minha formacdo permanente de

educador, foi o de minha passagem pelo Servico Social da Industria, SESI, Departamento Regional
de Pernambucd’.

Quando hoje penso nos projetos em que me envolvi a frente da Divisdo de Educacdo e,
posteriormente, na Superintendéncia Geral do 6rgdo, percebo o quanto aprendi. Percebo o quanto
me foi fundamental naquela época e continua sendo hoje o exercicio a que me entregava e me
entrego de pensar a pratica para melhor praticar.

Nao temo afirmar que aqueles dez anos ja distantes e o que neles pude fazer, sempre com outras
gentes, foram uma fonte para o desenvolvimento de grande parte das coisas que venho realizando.
Nao ha davida, porém, de que, para que a pratica a que me dava se aprimorasse, era preciso que
a submetesse sempre a analise critica de que resultasse a retificagdo ou a ratificagdo da mesma. A
pratica precisa da teoria como a teoria precisa da pratica.

Educacdo e atualidade brasileira, tese com que, obtendo o segundo lugar num concurso na entao
Universidade do Recife, me tornei livre docente e doutor, foi uma expressdo teérica daquele
momento. Educacdo e atualidade brasileira anunciava Educagdo como pratica da liberdade bem
como a propria Pedagogia do oprimido, este, na verdade, um livro mais critico e mais radical.

Posso afirmar que as praticas vividas ao longo daqueles dez anos reforgaram intuicdes que me
tornavam desde a juventude e que viriam sendo confirmadas ao longo de minha experiéncia
profissional. Uma delas: vocé sO trabalha realmente em favor das classes populares se vocé
trabalha com elas, discutindo com respeito seus sonhos, seus desejos, suas frustracbes, seus
medos, suas alegrias.

Isto ndo significa que o educador-politico ou politico-educador se acomode ao nivel de maior ou
menor ingenuidade das classes populares, em dado momento. Isto significa ndo ser possivel
esquecer, subestimar, negar as aspiragcdes das classes populares, se a nossa € uma op¢ao
progressista.

Neste sentido € que trabalham em favor da reacdo tanto o intelectual que, dizendo-se progressista,
menospreza o saber popular, quanto o que, dizendo-se igual-mente progressista, fica, porém,
girando em torno do saber popular, sem buscar supera-lo.

A servico também da reacdo se acha o intelectual ou a intelectual para quem os conteudos
possuem uma forga especial, um poder quase magico — uma espécie de “Complexo B”. Cabe ao
professor ministra-los e ao aluno enguli-los. Puro engano!

Faz parte da importancia dos conteudos a qualidade critico-epistemolégica da posi¢do do educando
em face deles. Em outras palavras: por mais fundamentais que sejam os contelddos, a sua
importancia efetiva ndo reside apenas neles, mas na maneira como sejam apreendidos pelos

2 Ver Paulo Freire. Pedagogia da esperanca. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1992 e Ana Maria Freire,
no mesmo livro, p. 211, nota n° 5.
3 Ver novamente Paulo Freire. Pedagogia da esperanca, 1992.



educandos e incorporados a sua pratica. Ensinar conteddos, por isso, é algo mais sério e complexo
do que fazer discursos sobre seu perfil.

As pesquisas, os estudos tedricos que fiz, com efetiva colaboragdo de Elza, minha primeira mulher,
naqueles dez anos, viabilizaram o que veio a se chamar método Paulo Freire. No fundo, muito mais
uma compreensao dialética da educacdo do que um método de alfabetizagdo. Compreensao
dialética da educacdo vivamente preocupada com o processo de conhecer em que educadores e
educandos devem assumir o papel critico de sujeitos cognoscentes.

Minha presenca no Movimento de Cultura Popular do Recife, de cuja equipe fundadora faco parte e
que teve no Prof. Germano Coelho o maior e 0 mais inquieto pensador bem como minha passagem
como professor a frente do entdo Servico de Extensado Cultural da Universidade do Recife tém que
ver com a formacdo que a pratica vivida no SESI me ofereceu, submetida, como foi, a uma
rigorosa reflexao tedrica.

Foi desse universo de praticas que vim, em junho de 1963, para Brasilia, a convite de Paulo de
Tarso, entdo ministro da Educacdo, para coordenar o Programa nacional de Alfabetizacdo, extinto
pelo golpe de primeiro de abril de 1964.

A partir dai, serdo quase 16 anos de vida longe do Brasil, mas de vigorosa importancia na minha
caminhada profissional.

Em primeiro lugar é peciso dizer que nao foi facil educar a saudade do Brasil. Nao foi facil por
limites a ela, sem o0s quais viraria nostalgia e tornaria a vida mais dificil de ser vivida. E foi
exatamente na medida em que aprendemos a conviver com a falta do Brasil que o tempo do exilio,
assumido, se fez um tempo de producéao.

Centrado, primeiro, no Chile, depois em Cambridge, onde fui professor em Harvard e, finalmente
na Suica, em Genebra, percorri o mundo. Meus livros, sobretudo a Pedagogia do oprimido,
comecaram a ser traduzidos para varias linguas, o0 que aumentava o numero dos convites que
foram me tornando um andarilho.

As experiéncias de que participei na Africa, na Asia, na Europa, na América Latina, no Caribe, nos
Estados Unidos, no México, no Canada, discutindo com educadores nacionais problemas
fundamentais de seus subsistemas educacionais; minha participacdo em cursos e seminarios em
universidades norte-americanas, latino-americanas, africanas, européias, asiaticas; meus
encontros com liderancas de movimentos de libertacdo na Africa, na América Latina, tudo isso esta
guardado em minha memoéria ndo como algo do passado, que se recorda com saudade. Tudo isso,
pelo contrario, estd bem vivo e bem atual®. E quando sobre tudo isso penso, algo me faz crer que
uma das marcas mais visiveis de minha trajetdria profissional € o empenho a que me entrego de
procurar sempre a unidade entre a pratica e a teoria. E neste sentido que meus livros, bem ou mal,
sao relatdrios tedricos de quefazeres com que me envolvi.

N&ao nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me tornando desta forma no corpo
das tramas, na reflexdo sobre a acdo, na observacdo atenta a outras praticas ou a pratica de
outros sujeitos, na leitura persistente, critica, de textos tedricos, ndo importa se com eles estava
de acordo ou n#o. E impossivel ensaiarmos estar sendo deste modo sem uma abertura critica aos

diferentes e as diferencas, com quem e com que é sempre provavel aprender.

Uma das condi¢des necessarias para que nos tornemos um intelectual que ndao teme a mudanca é
a percepgdo e a aceitagdo de que ndo ha vida na imobilidade. De que ndo ha progresso na
estagnagcdo. De que, se sou, na verdade, social e politicamente responsavel, ndo posso me

acomodar as estruturas injustas da sociedade. Nao posso, traindo a vida, bendizé-las.

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pratica social de que tornamos parte.

4 Na Pedagogia da esperanca me estendo na andlise destes e de outros momentos de minha

experiéncia de educador.



EDUCACAO E RESPONSABILIDADE

Me perguntaram recentemente num desses muitos encontros de que participo no Brasil e fora dele
como eu via as relag¢des entre educacgao e responsabilidade.

Em primeiro lugar, qualquer que seja a pratica de que participemos, a de médico, a de engenheiro,
a de torneiro, a de professor, ndo importa de qué, a de alfaiate, a de eletricista, exige de ndés que a
exercamos com responsabilidade. Ser responsavel no desenvolvimento de uma préatica qualquer
implica, de um lado, o cumprimento de deveres, de outro, o exercicio de direitos.

O direito de ser tratados com dignidade pela organizacdo para a qual trabalhamos, de ser
respeitados como gente. O direito a uma remuneragdo decente. O direito de ter, finalmente,
reconhecidos e respeitados todos os direitos que nos sdo assegurados pela lei e pela convivéncia
humana e social.

O respeito a estes direitos é dever daqueles que tém o comando em diferentes niveis de poder,
sobre a atividade de que fazemos parte. Sua responsabilidade exige deles ou delas que cumpramos
0s nossos deveres. O desrespeito aos direitos e o0 ndo cumprimento de deveres entre nés é de tal
modo generalizado e afrontoso que o0 clima que nos caracteriza é o da irresponsabilidade.
Irresponsabilidade de Presidentes, de Ministros, de Eclesiasticos, de Diretores, de Magistrados, de
Legisladores, de Comandantes, de Fiscais, de Operarios. A impunidade é a regra. Aplaude-se o
espertalhdo que rouba um milh&do. Pune-se, porém, o miseravel que rouba um pao.

Obviamente, a superacdo de tais descalabros ndo estad nos discursos e nas propostas moralistas,
mas num clima de rigorosidade ética a ser criado com necessarias e urgentes transformacdes
sociais e politicas. Transformacfes que, por sua vez, vao viabilizando cada vez mais a posta em
pratica de uma educacdo voltada para a responsabilidade. Voltada, por isso mesmo, para a
libertacdo das injusticas e discriminacdes de classe, de sexo e de raca.

Assevero ingénua ou astuta a dicotomia entre educacdo para a libertacdo e educacdo para a
responsabilidade. Desta forma, a educacdo para a responsabilidade seria a negacdo da educacdo
para a libertacéo, vista entdo como prética irresponsavel.

Esta € uma apreciacdo incorreta. Nao ha educagdo para a libertagdo, cujos sujeitos atuem
coerentemente, que ndo seja imbuida de forte senso de responsabilidade. O antagonismo néo se
da entre a préatica educativa para a libertagdo e a préatica educativa para a responsabilidade. O
antagonismo se verifica entre a pratica educativa, libertadora, rigorosamente responsavel e a
autoritaria, antidemocratica, domesticadora.

Isto ndo significa, porém, que a educagdo autoritaria, domesticadora, seja irresponsavel. Ela é
também responsavel, mas a sua € uma responsabilidade em relacdo aos interesses dos grupos e
das classes dominantes, enquanto a responsabilidade na préatica educativa libertadora esta em
relacdo com a natureza humana fazendo-se e refazendo-se na Histéria. Estd em relacdo com a
vocacao ontolégica dos seres humanos para a humanizacdo que os insere na luta permanente no
sentido de superar a possibilidade, histérica também, da desumanizacdo, como distor¢cdo daquela
vocacdol. H4 uma qualidade diferente nas duas formas de ser responsaveis, de entender e assumir
a responsabilidade. Em outras palavras, a responsabilidade na pratica educativa domesticadora
exige de seus agentes competéncia cientifica e astlcia politica tanto quanto educadoras e
educadores progressistas necessitam de conhecer o que e como fazer ao lado da perspicacia
politica.

Os primeiros, porém, a servico dos interesses de quem domina. Os segundos, em nome do sonho
ou da utopia de ser mais de mulheres e de homens.

1 A este propésito, ver Paulo Freire: a) Pedagogia do oprimido, 1975; b) Pedagogia da esperanca,

1992.



E possivel, contudo, que educadoras e educadores, autoritarios e progressistas, atuem
irresponsavelmente. E possivel que ndo se preparem para ser eficazes, cada um a seu modo; é
possivel que ndo sejam coerentes. Ai, a irresponsabilidade esta nos sujeitos da pratica, ndo na
natureza mesma da préatica.

O qgue me parece imperioso reconhecer € que a responsabilidade que a pratica educativa
progressista, libertadora, exige de seus sujeitos tem uma eticidade que falta a responsabilidade da
pratica educativa autoritaria, dominadora. Até mesmo da pratica autoritaria chamada de esquerda
que, em nome da justica social, reduz as classes trabalhadoras a puros objetos de sua acdo
“salvadora”.

E que a ética ou a qualidade ética da pratica educativa libertadora vem das entranhas mesmas do
fendbmeno humano, da natureza humana constituindo-se na Histdria, como vocacao para o ser
mais. Trabalhar contra esta vocacdo € trair a razdo de ser de nossa presenca no mundo, que
terminamos por alongar em presenca com o mundo. A exploragdo e a dominagdo dos seres
humanos, como individuos e como classes, negados no seu direito de estar sendo, é imoralidade

das mais gritantes.

Como tentar explicar a miséria, a dor, a fome, a ignoréncia, a enfermidade cronica, dizendo,

cinicamente, que o mundo é assim mesmo; que uns trabalham mais, com competéncia, por isso
tém mais e que é preciso ser pacientes pois um dia as coisas mudam.

H& uma imoralidade radical na dominag¢do, na negacdao do ser humano, na violéncia sobre ele, que
contagia qualquer pratica restritiva de sua plenitude e a torna imoral também.

Imoral é a dominagdo econdmica, imoral € a dominacdo sexual, imoral é o racismo, imoral é a
violéncia dos mais fortes sobre os mais fracos. Imoral € o mando das classes dominantes de uma
sociedade sobre a totalidade de outra, que deles se torna puro objeto, com sua maior ou menor
dose de conivéncia.

A educacdo para a libertacdo, responsavel em face da radicalidade do ser humano, tem como
imperativo ético a desocultacdo da verdade. Etico e politico.

O educador progressista ndo pode aceitar nenhuma explicagdo determinista da Histéria. O amanha
para o educador progressista ndo é algo inexoravel. Tem de ser feito pela acdo consciente das
mulheres e dos homens enquanto individuos e enquanto classes sociais. A libertacdo nao vira
porque a ciéncia preestabeleceu que ela vira. A libertacdo se da na Histéria e se realiza como
processo em que a consciéncia das mulheres e dos homens é um sine qua. Neste sentido, a
natureza ética desta luta politica tem tal importancia que ndo pode ser menosprezada o mais
minimo que seja. E tdo ingénuo pretender a superacdo das situacdes concretas de dominacio
através de puros discursos mora-listas quanto € estreito e mecanicista, distorcéo cientifica, negar o
carater ético desta luta. Carater que nao apenas nao pode e nao deve ser negado mas, pelo
contréario, que fundamenta a proépria luta. Nao tera sido por outra razdo que Marx afirmou: “Hay
que hacer la opresion real todavia mas opresiva anadiendo a aquella la conciencia de la opresion
haciendo la infamia todavia, mas infamente, al pregonarla™.

A frase de Marx néo teria sentido se opressdo e libertacdo fossem meras ocorréncias mecanicas,
determinadas pela Historia. Se o0s seres humanos ndo se tivessem tornado capazes de conhecer
como conhecem, de falar como falam, de atuar como atuam. Se nao se tivessem tornado capazes
de prever, de programar, de avaliar, de comparar, de decidir, de ajuizar. A frase nao teria sentido
se, com ela, pretendéssemos instigar, desafiar os jacarés do Pantanal, em extingdo, objetos de
ganancia horrorosa de gente perversa. A frase tem sentido porque os seres humanos,
programados, ndo sdo porém determinados e se tornaram capazes de decidir ao lado da
possibilidade de apenas seguir.

Se as liderangas revolucionéarias fossem constituidas de individuos demasiado especiais, superiores
aos condicionamentos, absolutamente conscientizados, imunes a for¢a das ideologias, cuja tarefa

2 Marx e Engels. La Sagrada Familia y otros escritris. Mexico, Editorial Grijalbo, 1962, p. 6.



fosse conduzir as classes populares ao destino certo, ja sabido pelas liderangas,
independentemente do saber das massas, dos seus sonhos e desejos, de sua fraqueza, a frase de
Marx nao teria sentido também. Nao haveria por que fazer “a infamia ainda mais infamante ao
pregoa-la”. A frase tem sentido porque, reconhecendo o estado de objetos em que se acham as
massas populares na situacdo concreta de opressao, reconhece também a possibilidade que elas
tém de, mobilizando-se e organizando-se na luta contra a expoliagdo, se tornar sujeitos da
transformacé&o politica da sociedade.

A frase tem sentido porque reconhece a tensdo em que existem os seres humanos entre ser e ndo
ser, entre estar sendo diminuidos como objetos e estar autenticando-se como sujeitos.

A consciéncia do mundo, que me possibilita apreender a realidade objetiva, se alonga em
consciéncia moral do mundo, com que valoro ou desvaloro as praticas realizadas no mundo contra

a vocacgao ontoldgica dos seres humanos ou em seu favor.

Encarnada ou vivida por educadores ou educadoras progressistas, coerentes, a educagdo como
pratica da liberdade é um que-fazer necessariame nte responsavel.

O educador progressista € leal a radical vocacdo do ser humano para a autonomia e se entrega
aberto e critico a compreensdo da importancia da posicdo de classe, de sexo e de raca para a luta
de libertacao.

N&ao reduz uma posi¢ao a outra. Ndo nega o peso da classe nem da cor da pele nem tampouco do
sexo na luta. O educador progressista entende que qualquer reducionismo de classe, de sexo, de
raca, distorce o sentido da luta, pior ainda, reforcando o poder dominador, enfraguece o combate.
Por isso mesmo a sua é a defesa em favor da invencao da unidade na diversidade.

E o6bvio pois que o educador autoritario, a servico ndo da radicalidade ontoldgica dos seres
humanos, mas dos interesses da classe dominante, mesmo quando se pensando e dizendo an
favor das classes populares, trabalha no sentido da divisdo e ndo no da unidade na diversidade.
Para o educador autoritario € fundamental que a maioria de dominados n&do se reconheca como
maioria mas se dilua em minorias enfraquecidas.

Por mais que, nesta ou naquela sociedade, por motivos historicos, sociais, culturais, econémicos
seja visivelmente sublinhada a importancia da raca, da classe, do sexo, na luta e libertacdo, é
preciso que evitemos cair na tentacdo de reduzir a luta inteira a um desses aspectos fundamentais.

O sexo s6 nao explica tudo. A raca s, tampouco. A classe s6, igualmente.

O lider operéario, audaz e empreendedor, aguerrido na luta de libertagdo, mas que trata sua
companheira como objeto é tdo incoerente quanto a lider feminista branca que menospreza a
camponesa negra e tao in-coerente quanto o intelectual progressista que, falando a operarios, ndo
se esforca para falar com eles.

Estas incoeréncias, no meu caso pessoal, me levam a lutar mais. A denuncia-las, a combaté-las no

sentido de superéa-las, jamais a desesperanca em que quedaria mudo e sem amanha.

Estas incoeréncias me levam a entender melhor a natureza do ser humano, constituindo-se na
Histéria ndo como um a priori da Histdria. A sua finitude, a sua inconclusdo, a sua possibilidade de
ser e de nao ser, de amar e de odiar, de oprimir e de libertar-se.

Sao Paulo, novembro de 1992.



ESCOLA PUBLICA E EDUCACAO POPULAR

Este enunciado propde uma reflexdo em torno da relacdo entre educacdo publica e educacéo
popular.

N&o propde um pensar sobre a educacdo publica em si mesma nem tampouco sobre a popular,
isoladamente, mas sobre cada uma em relagdo com a outra.

No fundo, o enunciado implicita uma indagacdo que possivelmente se poderia explicitar assim: E
possivel fazer educacdo popular na rede publica? ou, pelo contrario, ja agora afirmando: a
educacdo popular se pode realizar apenas no espago da informalidade, na pratica politico-
pedagégica fora da escola, no interior dos movimentos populares.

O meu ponto de partida para responder a estas indagacfes € a compreensdo critica da pratica
educativa sobre que mais uma vez falarei um pouco.

Nao ha pratica educativa, como de resto nenhuma pratica, que escape a limites. Limites
ideolégicos, epistemoldgicos, politicos, econdmicos, culturais.

Creio que a melhor afirmacgéo para definir o alcance da pratica educativa em face dos limites a que
se submete é a seguinte: ndo podendo tudo, a pratica educativa pode alguma coisa.

Esta afirmacdo recusa, de um lado, o otimismo ingénuo que tem na educacdo a chave das
transformacgdes sociais, a solucdo para todos os problemas; de outro, o pessimismo igualmente
acritico e mecanicista de acordo com o qual a educacdo, enquanto supra-estrutura, s6 pode algo
depois das transformacgdes infra-estruturais.

O esgotamento destas ingenuidades, ambas antidialéticas, terminaria por colocar a sua superacao:

nem a negacdo pura da educacdo, subordinada sempre a infra-estrutura produtiva nem tampouco
0 seu todo-poderosismo.

A visdo mecanicista da Histdria que guarda em si a certeza de que o futuro € inexoravel, de que o
futuro vem como estd dito que ele vira, nega qualquer poder a educa¢do antes da transformacao
das condi¢cdes materiais da sociedade. Da mesma forma como nega qualquer importancia maior a
subjetividade na Historia.

A superagdo da compreensdo mecanicista da Historia, por outra que, percebendo de forma dialética
as relagfes entre consciéncia e mundo, implica necessariamente uma nova maneira de entender a
Histéria. A Histéria como possibilidade. Esta inteligéncia da Histdéria, que descarta um futuro
predeterminado, ndo nega, porém, o papel dos fatores condicionantes a que estamos mulheres e
homens submetidos. Ao recusar a Historia como jogo de destinos certos, como dado dado, ao
opor-se ao futuro como algo inexoravel, a Histdria como possibilidade reconhece a importancia da
decisdo como ato que implica ruptura, a importancia da consciéncia e da subjetividade, da
intervencdo critica dos seres humanos na reconstrucdo do mundo. Reconhece o papel da
consciéncia construindo-se na praxis; da inteligéncia sendo inventada e reinventada no processo e
ndo como algo imével em mim, separado quase, de meu corpo. Reconhece 0 meu corpo como
corpo consciente que pode mover-se criticamente no mundo como pode “perder” o endereco
histérico. Reconhece minha individualidade que nem se dilui, amorfa, no social nem tampouco
cresce e vinga fora dele. Reconhece, finalmente, o papel da educacéo e de seus limites.

Nenhuma das duas maneiras de entender a educacédo, na compreensdo da Histoéria, seria capaz de
responder a questdo colocada. Nem a do otimismo ingénuo, de natureza idealista, nem a do
pessimismo imobilizante. Antidialéticas as duas, jamais puderam responder a questdo. Somente a
compreensao dialética das relagbes corpo-consciente-mundo, quer dizer, no entendimento da

Historia como possibilidade, é possivel compreender o problema.

Um dos equivocos dos que se exageraram no re-conhecimento do papel da educagdo como
reprodutora da ideologia dominante foi ndo ter percebido, envolvidos que ficaram pela explicagcdo
mecanicista da Histdria, que a subjetividade joga um papel importante na luta histérica. Foi nao ter



reconhecido que, seres condicionados, “programados para aprender”’”, ndo somos, porém,
determinados. E exatamente por isso que, ao lado da tarefa reprodutora que tem,
indiscutivelmente, a educacgédo, hd uma outra, a de contradizer aquela. Aos progressistas € esta a
tarefa que nos cabe e nado fatalistamente cruzar os bracos.

Se a reproducédo da ideologia dominante implica, fundamentalmente, a ocultacdo de verdades, a
distorcdo da razdo de ser de fatos que, explicados, revelados ou desvelados trabalhariam contra os
interesses dominantes, a tarefa das educadoras e dos educadores progressistas € desocultar
verdades, jamais mentir. A desocultacdo ndo € de fato tarefa para os educadores a servico do

sistema.

Evidentemente, numa sociedade de classes como a nossa, € muito mais dificil trabalhar em favor
da desocultacdo, que € um nadar contra a correnteza, do que trabalhar ocultando, que € um nadar

a favor da correnteza. E dificil, mas possivel.

Seria uma ingenuidade pensar que o poder de classe, de classe dominante, assistisse indiferente e
até estimulando, ao esforco desvelador realizado por educadoras e educadores progressistas, no
exercicio de sua pratica docente. Que, aproveitando, por exemplo, a realizacdo de uma greve de
metaldrgicos, discutissem com os educandos direitos e deveres dos trabalhadores, entre eles, o de
greve, com o qual podem pressionar os patrfes a atender a suas legitimas reivindica¢cfes. E nao
importa que, na andlise deste direito, fossem criticas as distor¢des corporativistas e aos excessos
sectarios que prejudicam a propria luta dos trabalha-dores. Ou que, debatendo problemas em
torno da defesa do meio ambiente, de fundamental repercussdo na vida da comunidade,
criticassem o descaso a que se relegam as areas populares da cidade, de modo geral sem pracas,
sem jardins, sem verde. Ou ainda, falando aos educandos sobre as tarefas especificas do
executivo, do legislativo e do judiciario, da interdependéncia destes poderes, falassem de uma das
obrigacbes do executivo, a de produzir o orgamento, previsao dos gastos publicos, a ser aprovado
pelo legislativo e sublinhassem a sua natureza politica e ndo apenas técnica. Deixassem claro que a
leitura acurada da peca orcamentaria revela as opg¢fes politico-ideoldgicas dos que se acham no
Poder. As diferencas as vezes astrondmicas entre os gastos publicos nas areas ja embelezadas e
bem instrumentadas da cidade e os parcos recursos previstos para as zonas periféricas e faveladas
da cidade. Seria de fato uma ingenuidade pensar que estas coisas pudessem ser facilmente feitas e
aplaudidas numa administragcdo autoritaria e direitista.

Até mesmo aos autoritarios de esquerda lhes parece este um procedimento indesejavel porque,
segundo eles, se estaria “roubando” precioso tempo que devia ser dedicado a inculcacdo dos
contetdos salvadores. Seria igualmente impensavel, por outro lado, que professores progressistas
comegassem a movimentar suas companheiras e companheiros, seus alunos, zeladores,
cozinheiras, vigias, numa administracdo reacionaria, autoritaria, no sentido de n&o apenas
protestar contra o arbitrio e o poderosismo da prépria administracdo, mas de instaurar um regime
de gestdo democrética. E que o fizessem sem nenhuma reacdo imediata do poder.

O fato, porém, de estas praticas e outras de natureza semelhante, ndo poderem ser aberta, plena
e livremente realizadas néo significa que a impossibilidade seja absoluta. Cabe a educadoras e a
educadores progressistas, armados de clareza e decisdo politica, de coeréncia, de competéncia
pedagdgica e cientifica, da necesséaria sabedoria que percebe as relacdes entre taticas e estratégias
ndo se deixarem intimidar.

Cabe a eles e a elas transar seu medo e criar com ele a coragem com a qual confrontem o abuso
do poder dos dominantes. Cabe a eles e a elas, finalmente, realizar o possivel de hoje para que
concretizem, amanha, o impossivel de hoje. Cabe a elas e a eles, finalmente, fundados nestes
saberes, fazer educacdo popular, no corpo de uma rede sob o comando autoritario antagonico.
Roma nao se fez num dia e a nossa expectativa de vida ndo corresponde a expectativa da vida da
nacgéo.

Isto significa reconhecer a capacidade humana de decidir, de optar, submetida embora a
condicionamentos, que nao permitem a sua absolutiza¢do. Significa ir mais além de uma explicagdo
mecanicista da Histéria. Significa assumir uma posi¢cdo criticamente otimista que recusa, de um
lado, os otimismos ingénuos, de outro, os pessimismos fatalistas. Significa a inteligéncia da



Histéria como possibilidade, em que a responsabilidade individual e social dos seres humanos,
“programados para aprender” mas ndo determinados, os configura como sujeitos e ndo sé como
objetos.

Nesta altura da reflexdo, me parece importante deixar claro que a educacado popular cuja posta em
pratica, em termos amplos, profundos e radicais, numa sociedade de classe, se constitui como um
nadar contra a correnteza é exatamente a que, substantivamente democratica, jamais separa do
ensino dos contetdos o desvelamento da realidade. E a que estimula a presenca organizada das
classes sociais populares na luta em favor da transformacdo democréatica da sociedade, no sentido
da superacdo das injusticas sociais. E a que respeita os educandos, ndo importa qual seja sua
posicdo de classe e, por isso mesmo, leva em consideracdo, seriamente, o seu saber de
experiéncia feito, a partir do qual trabalha o conhecimento com rigor de aproximacao aos objetos.
E o que trabalha, incansavelmente, a boa qualidade do ensino, a que se esforca em intensificar os
indices de aprovacdo através de rigoroso trabalho docente e ndo com frouxiddo assistencialista, é a
que capacita suas professoras cientificamente a luz dos recentes achados em torno da aquisi¢cdo da
linguagem, do ensino da escrita e da leitura. Formacdo cientifica e clareza politica de que as
educadoras e os educadores precisam para superar desvios que, se ndo sao experimentados pela
maioria, se acham presentes em minoria significativa. Como, por exemplo, a ilusdo de que os
indices de reprovacdo revelam uma certa rigorosidade necessaria ao educador; como, por
exemplo, vaticinar nos primeiros dias de aula, que estes ou aqueles alunos serdo reprovados, como
se os professores devessem ser videntes também.

E a que, em lugar de negar a importancia da presenca dos pais, da comunidade, dos movimentos
populares na escola, se aproxima dessas forcas com as quais aprende para a elas poder ensinar
também.

E a que entende a escola como um centro aberto & comunidade e n&o como um espaco fechado,
trancado a sete chaves, objeto de possessivismo da diretora ou do diretor, que gostariam de ter
sua escola virgem da presenca ameacadora de estranhos.

E a que supera os preconceitos de raca, de classe, de sexo e se radicaliza na defesa da
substantividade democratica. Por isso mesmo se bate por uma crescente democratizagdo nas
relacBes que se travam na escola e das que se estabelecem entre a escola e o mundo fora dela. E a
que nado considera suficiente mudar apenas as relacbes entre educadora e educandos, amaciando
essas relagdes, mas, ao criticar e tentar ir além das tradigBes autoritarias da escola velha, critica
também a natureza autoritaria e exploradora do capitalismo. E ao realizar-se assim, como pratica
eminentemente politica, tdo politica quanto a que oculta, nem por isso transforma a escola onde se
processa em sindicato ou partido. E que os conflitos sociais, 0 jogo de interesses, as contradi¢cdes
que se dao no corpo da sociedade se refletem necessariamente no espac¢o das escolas. E ndo podia
deixar de ser assim. As escolas e a pratica educativa que nelas se da nao poderiam estar imunes
ao que se passa nas ruas do mundo.

Do ponto de vista, porém, dos interesses dominantes, é fundamental defender uma pratica
educativa neutra, que se contente com o0 puro ensino, se é que isto existe, ou com a pura
transmissdo asséptica de conteudos, como se fosse possivel, por exemplo, falar da “inchacdo” dos
centros urbanos brasileiros sem discutir a reforma agraria e a oposicdo a ela feita pelas forcas
retrégradas do pais. Como se fosse possivel ensinar ndo importa o qué, lavando as maos,
indiferentemente, diante do quadro de miséria e de aflicdo a que se acha submetida a maioria de

nossa populacgao.

A educagdo popular a que me refiro € a que reconhece a presenca das classes populares como um
sine qua para a pratica realmente democratica da escola publica progressista na medida em que
possibilita o necessario aprendizado daquela pratica. Neste aspecto, mais uma vez, centralmente
se contradiz antagonicamente com as concepc¢des ideoldgico-autoritarias de direita e de esquerda
que, por motivos diferentes, recusam aquela participagao.

Do ponto de vista da direita, porque daquela participacdo pode resultar um conhecimento critico
maior das condi¢des de injustica forjadas e mantidas pela sociedade capitalista; do ponto de vista
de certa esquerda autoritaria porque, para sua lideranca, que se pensa constituida por seres “sui
generis”, superiores aos condicionamentos ideolégicos e aos mecanismos de dominacdo, as classes



populares precisam apenas de aprender a seguir sua palavra de ordem. E neste sentido, alias, que
a esquerda autoritaria € mais elitista do que a direita. Esta recusa a presenga das classes populares
numa pratica educativa desocultadora precisamente porque teme que elas se tornem mais criticas
e, assim, aceitem seu engajamento no processo de mobilizagcdo e organizacdo para a mudanca
progressivamente radical da sociedade. A esquerda autoritaria, ao contrario, minimizando o
trabalho pedagogicamente critico, como algo de gosto idealista, populista e as vezes até
espontaneista, revela o seu descrédito na capacidade popular de conhecer a razdo de ser dos fatos.
Acredita, ao contrario, no poder da propaganda ideolégica, na forca dos slogans. Ao fazé-lo,
porém, afirma sua capacidade de saber e promove a sua verdade a verdade Unica, forjada fora do
corpo “incoerente” do senso comum. Qualquer concessdo a este saber significa resvalar para o
populismo anti-rigoroso. Por isso mesmo, 0 autoritarismo de esquerda vira messianico. Sua
verdade forjada fora da experiéncia popular e independente dela, deve mover-se de seu sitio
proprio e caminhar até o corpo das classes populares “incultas” para efetuar sua “salvacao”. As
classes populares, assim, ndo tém por que ser chamadas ao dialogo para o qual sdo, por natureza,
incompetentes. Tém apenas que ouvir e docilmente seguir as palavras de ordem dos técnica e
cientificamente competentes.

Estes, na arrogancia de seu autoritarismo, na cegueira de seu cientificismo ou na insensibilidade de
seu sectarismo, ndo percebem que ninguém nasce feito, que ninguém nasce marcado para ser isto
ou aquilo. Pelo contrario, nos tornamos isso ou aquilo. “Somos programados, mas, para aprender”.
A nossa inteligéncia se inventa e se promove no exercicio social de nosso corpo consciente. Se
constréi. Nao é um dado que, em nds, seja um a priori da nossa historia individual e social.

O autoritarismo de direita € menos elitista do que o de esquerda porque acredita em ou teme que
as classes populares podem mudar a qualidade, de menos critica para mais critica, de sua
capacidade de inteligir o mundo. De saber o mundo. De mudar o mundo. No fundo, o autoritarismo
de direita acredita muito mais na pratica educativa do que o de esquerda ou de certa esquerda. Dai
que a direita reprima sempre mais duramente aqui, menos ali, projetos e programas de educacéo
progressista reconhecidos por ela como ameagadores da “democracia”, a sua democracia. E certa
esquerda considere as e o0s educadores progressistas como meros “gerenciadores da crise
capitalista” ou como idealistas teimosos e renitentes.

E por isso que, numa perspectiva direitista, a administracdo de nenhuma rede de ensino publico
como de nenhuma escola privada aceita arriscar-se em aventuras que se enquadrem na linha de
uma educacdo popular nos termos aqui definida. Nao ha, por exemplo, como esperar, em tais
circunstancias, uma gestao democratica da escola a nao ser no discurso que contradiz a pratica. Ou
no discurso que explicita uma compreensao “sui generis” de democracia — uma democracia sem
povo ou uma escola democratica em que, porém, s6 o diretor(a) manda, por isso s6 el(e/a) tem
Vvoz.

De modo geral, do ponto de vista da direita, a gestdao € democratica na medida em que o professor
ensine, o aluno estude, o zelador use bem suas maos, a cozinheiro faca a comida e o diretor
ordene. O que nao significa, na perspectiva progressista, nao dever o professor ensinar, o aluno
estudar, o zelador ndo usar suas maos, a cozinheira ndo cozinhar e o diretor nao dirigir. Significa,
na perspectiva progressista, deverem ser respeitadas e dignificadas estas tarefas, importantes
todas, para o avanco da escola. Sem fugir a responsabilidade de intervir, de dirigir, de coordenar,
de estabelecer limites, o diretor ndo &, porém, na pratica realmente democratica, o proprietario da
vontade dos demais. Sozinho, ele ndo é a escola. Sua palavra ndo deve ser a Unica a ser ouvida.

Ha ainda um outro aspecto no debate deste tema que merece ser considerado. O da possibilidade
de alternancia de governo que a democracia oferece. A um governo direitista, autoritario, defensor
ostensivo dos interesses das classes dominantes pode suceder um governo de corte popular. Um

governo de gosto democréatico.

Foi exatamente isso o0 que ocorreu quando Luiza Erundina se elegeu prefeita da cidade de Sé&o
Paulo.



Uma das primeiras providéncias a serem tomadas, sem ferir o espirito da lei, foi reorientar as
opcdes embutidas no orgamento realizado pelo governo a que sucediamos. Opg¢des obviamente em
que pouco havia que dissesse respeito a interesses diretos das classes populares.

Enquanto sofriamos um déficit escolar elevado a 60% das unidades da rede escolar em estado
precario o orcamento que recebemos previa cifras astrondmicas para o que se chama grandes
obras. Viadutos, tuneis majestosos, ligando um bairro a outro, jardins etc. Ndo que os viadutos, o0s
tdneis, os jardins, os parques ndo sejam necessarios. Ndo é da necessariedade que falo, mas da
prioridade das necessidades. E é ai que se contradizem as opc¢des. E que ha prioridades para as
classes dominantes e prioridades para as classes dominadas. Os viadutos eram prioritarios, mas,
para servir as classes abastadas e felizes, com repercussao adjetiva também entre as classes
populares. As escolas eram prioritarias para as classes populares, com repercussao adverbial para
as classes ricas. Do ponto de vista, contudo, do interesse imediato das classes populares, mais
valia ter escolas equipadas e competentes para seus filhos do que viadutos bonitos escoando
facilmente o trafego dos carros dos poderosos. Saliente-se que ndo estamos negando aos ricos e
felizes o direito de desfrutar o prazer de trafegar em seguros viadutos. Estamos defendendo
apenas o direito de milhares de criangcas estudarem como prioridade ao conforto de quem ja o tem
em excesso...

Encontramos escolas sem lapis, sem papel, sem giz, sem merenda. Encontramos escolas
inauguradas, ostentando até placas com os dizeres de costume, como nome do prefeito, do
secretario, do diretor imediato, mas vazias, ocas, sm cadeiras, sem cozinha, sem alunos, sem
professoras, sem nada.

O ideal esta em quando os problemas populares — a miséria das favelas, dos corticos, o
desemprego, a violéncia, os déficits da educacdo, a mortalidade infantil estejam de tal maneira
equacionados que, entdo, uma administracdo se possa dar ao luxo de fazer “jardins andarilhos”
que mudem semanalmente de bairro a bairro, sem esquecer os populares, fontes luminosas,
parques de diversdo, computadores em cada ponto estratégico da cidade programados para
atender a curiosidade das gentes em torno de onde fica esta ou aquela rua, este ou aquele
escritdrio publico, como alcanca-lo etc. Tudo isso € fundamental e importante mas & preciso que as
maiorias trabalhem, comam, durmam sob um teto, tenham saude e se eduquem. E preciso que as
maiorias tenham o direito & esperanca para que, operando o presente, tenham futuro.

Um sequer direito dos ricos ndo pode constituir-se em obstaculo ao exercicio dos minimos direitos
das maiorias exploradas. Nenhum direito de que resulta a desumanizacdo das classes populares é
moralmente direito. Pode ser até legal mas é uma ofensa ética.

Voltemos a considerar a possibilidade da alternancia de poder. Eleito um governo de corte
democratico, € possivel rever, refazer medidas que aprimorem o processo de democratizacdo da
escola publica. E possivel o empenho de ir tentando comecar ou aprofundar o esforco de, tornando
a escola publica menos ma, fazé-la popular também. Foi a esse empenho que eu chamei durante o
tempo em que fui Secretario da Educacdo na Administracdo de Luiza Erundina de “mudanca da

cara da escola”.

Ganhar as elei¢cdes da cidade de Sao Paulo néo significava inaugurar no dia seguinte o socialismo
no pais. Comecavamos, porém, a dispor de algo de que antes nao dispunhamos: do governo da
cidade.

Apesar dos obstaculos de ordem ideolégica, de ordem orgamentaria, apesar dos vicios burocraticos
“instruidos” pela secular ideologia autoritaria, apesar da compreensdo e da experiéncia politica de
natureza cartorial, da politica ce favores, tentar a educacdo popular foi obviamente muito mais
facil a n6s do que a professoras e professores progressistas assumirem projetos democraticos

numa administragcdo autoritaria que reage sempre ao risco democratico e a criatividade como se
fosse o diabo em face da cruz.

Dai a necessidade urgente de aprender a lidar com os instrumentos de poder de que dispiunhamos,
pondo-o0s tdo sabia e eficazmente a servigco de nosso sonho politico quanto possivel.



A questdo que se nos colocava n&o era, de um lado, deixar-nos tombar vencidos pela miopia
incompetente das criticas mecanicistas que nos viam como puros zeladores da crise capitalista,
nem tampouco nos pensarmos figuras extraordinarias, mas gente humilde e séria, capaz de fazer o
minimo que poderia e deveria ser feito. Em Histéria se faz o que se pode e ndo o que se gostaria
de fazer. E uma das grandes tarefas politicas a ser cumprida se acha na persegui¢do constante de
tornar possivel amanha o impossivel de hoje somente quando, as vezes, se faz possivel viabilizar
alguns impossiveis de agora.

Para finalizar, gostaria de sublinhar um equivoco: o de quem considera que a boa educacédo
popular hoje é a que, despreocupada com o desvelamento dos fenébmenos, com a razdo de ser dos
fatos, reduz a pratica educativa ao ensino puro dos contelddos, entendido este como o ato de
esparadrapar a cognoscitividade dos educandos. Este equivoco é tdo carente de dialética quanto o
seu contrario: o que reduz a pratica educativa a puro exercicio ideoldgico.

E tipico de certo discurso neoliberal, também as vezes chamado de p6s-moderno, mas de uma
poés- modernidade reacionaria, para a qual, o que importa € o ensino puramente técnico, € a
transmissdo de um conjunto x de conhecimentos necessarios as classes populares para a sua
sobrevivéncia. Mais do que uma postura politicamente conservadora, esta € uma posicdo
epistemologicamente insustentavel e que ainda fere a natureza mesma do ser humano,
“programado para aprender”, algo mais sério e profundo do que adestrar-se.

Sao Paulo, dezembro de 1992.



UNIVERSIDADE CATOLICA — Reflexdes em torno de suas tarefas

Minhas palavras iniciais em torno do tema que devo tratar sdo para sublinhar a sua complexidade
que torna, menos facil ainda sua discussao.

Creio que podemos perceber a complexidade a que me refiro se pensarmos, por exemplo, nas
provaveis respostas que seriam dadas a pergunta: Quais as tarefas de uma Universidade Catélica?,
se feita a um tedlogo como Gustavo Gutierrez, como Thomas H. Groome, como Frei Beto, como
Leonardo Boff, de um lado e, de outro, a um tedélogo conservador, tradicionalista, que dicotomiza,
sem cerimdnia, mundanidade de transcendentalidade; histéria de meta-historia.

A mesma pergunta feita a pessoas com diferentes, as vezes radicalmente diferentes, leituras de
mundo, ndo pode ter a mesma resposta. Por outro lado, a mesma pergunta feita a um tedlogo da
libertacdo radicado no nordeste brasileiro teria substantivamente a mesma resposta que a ela daria
um tedlogo norte-americano radicado em Boston, mas, necessariamente, haveria dimensfes
fundamentais em que as respostas se diferenciariam. Desta forma, do ponto de vista da
compreensao e explicitagdo de sua presenga como cristdos na Histéria em suas relacbes com a
meta-histdria, estariam coincidentes. Do ponto de vista, porém, das exigéncias de seus contextos
histéricos-culturais, econémicos, sociais, politicos, teriam que diferenciar-se ao apontar tarefas
indispensaveis a uma area como a do nordeste brasileiro em comparacdo com as exigéncias de um
centro como Boston, na Nova Inglaterra.

Sua maneira de entender as relagcfes contraditérias entre mundanidade e transcendentalidade, de
acordo com a qual ndo é possivel chegar la sem fazer a travessia por aqui; sua convicgcdo de que é
inviavel atravessar sem ser “atravessado” pelo tempo-espagco que se atravessa os leva a jamais
abandonar o reconhecimento da importancia da mundanidade. Afinal, a adocdo da posi¢cdo crista
ndo se da na transcendentalidade mas na mundanidade; ndo se faz na meta-histéria, mas na
histéria, ndo se processa |4, mas aqui. Sua compreensdo dos seres humanos como seres historicos,
finitos, inconclusos, mas conscientes de sua inconclusdo, os faz reconhecer homens e mulheres
como seres inseridos em permanente busca e como seres que se fazem e refazem socialmente na
busca que fazem. E, como ninguém busca no vazio mas num contexto tempo-espacial, quem busca

€ tdo marcado pelas condicbes em que busca quanto quem faz travessia é atravessado pelo
tempo-espago que atravessa.

Possivelmente, por outro lado, o tedlogo conservador do Recife coincidiria com o tedlogo
conservador de Boston no seu esforco anti-dialético de separar mundanidade de
transcendentalidade. Terminariam por quase “desencarnar” mulheres e homens reduzidos entdo a
puras abstragdes. A Histdria, as condi¢cbes concretas de vida, as tradi¢gdes culturais em pouco ou
em quase nada contariam.

O mundo, em dltima analise, é a simples travessia em que o fundamental é a luta, sem embates, a
nao ser os que se ddo na intimidade da consciéncia moral de cada um ou de cada uma, em favor
da vitéria do bem sobre o mal.

Para quem entende e vive a Histéria como tempo de possibilidade, independentemente de se é
mulher ou homem de fé, o papel dos seres humanos no mundo como sujeitos e objetos da proépria
histéria é outro. Ndo importa se, para elas e eles ha transcendentalidade ou néo, vivendo a histéria
como tempo de possibilidade necessariamente recusam qualquer determinismo que, submetendo e
minimizando a liberdade, proclama a inexorabilidade do amanha. Por isso € que, para quem cré,
nesta perspectiva, Deus é uma “Presenca na Histdria”, mas uma Presenca que nao nos proibe de
fazer Histéria. E uma Presenca que ndo nos imobiliza para que se faca a Historia que nos cabe
fazer.

E interessante observar como ha uma coeréncia, sublinhada pelos que créem numa perspectiva
critica, no Absoluto, que tem em sua criacdo o limite a seu poder. Seria, na verdade, uma
contradicdo, e o Absoluto ndo pode se contradizer se, viabilizando criaturas livres, as manipulasse
em nome de sua salvagdo. Isto é artimanha de seres finitos, ndo papel a que se preste Deus.
Enquanto Absoluto sua coeréncia € absoluta. Nado necessita, assim, da incoeréncia para reconhecer

a coeréncia e a sua necessidade. Dessa forma € impensével surpreender o Absoluto envolvido em



tramas tipicas de seres finitos e limitados. Se, de um lado, ndo seria possivel conceber, sequer, a
Histéria das mulheres e dos homens condicionando o Absoluto, ndo seria, do outro, inteligivel
conceber o Absoluto rompendo sua coeréncia total ao imiscuir-se na vida individual e social dos
seres humanos, a ndo ser através da Graca, em que a liberdade humana queda respeitada. Isto
ndo significa ser neutro o Absoluto. De sua n&o-neutralidade deu testemunho através da
encarnagcdo do VERBO, com a qual testemunhou igualmente a impossibilidade de dicotomia entre
transcendentalidade e mundanidade, Historia e meta-Historia.

Faco estas consideracdes preliminares para enfatizar o malogro, na analise das tarefas de uma
Universidade Catodlica, que implica ndo levar em consideracdo as opc¢des politico-teoldgicas dos
seus responsaveis. Dos que preponderantemente fazem o seu perfil, projetam sua politica de
ensino, de pesquisa, de extensdo. O que quero dizer é que a propria compreensdo da pesquisa, da
docéncia, da extensdo esta sujeita as opcdes antes referidas. Nao se faz pesquisa, ndo se faz
docéncia como nédo se faz extensdo como se fossem praticas neutras. Preciso saber a favor de que
e de quem, portanto contra que e contra quem, pesquiso, ensino ou me envolvo em atividade mais
além dos muros da Universidade. Em suma, a pergunta em torno das tarefas de uma Universidade
Catdlica ndo pode ter uma resposta universal que seja a resposta. A propria especificidade da
Universidade Catdlica que a singulariza em face de outras universidades privadas ou publicas é
trabalhada de forma diferente se o poder que a governa se orienta huma perspectiva progressista
ou tradicionalista.

Como, por questdes éticas e, por que nao, estéticas também, a que junto minha formacdo no seio
da familia cristda, desde muito jovem venho reagindo quase instintivamente contra as injusticas,
contra os preconceitos de toda espécie, contra as ofensas, a dominagédo, o arbitrio, a arrogancia, a
imposicao de idéias ou crengas, contra o desrespeito e contra o desprezo aos fracos e como me
venho firmando ao mesmo tempo em opgdes progressistas, democraticas, abertas, radicais, jamais
sectarias, falarei aqui de algumas tarefas a serem cumpridas por uma Universidade Catdlica, na
perspectiva em que me situo. Na perspectiva que venho chamando pdos-modernamente
progressista porque ha também uma pds-modernidade ironicamente tradicionalista. E interessante
observar como a realizagdo dessas tarefas implica o exercicio de certas virtudes ou qualidades que,
se critica e autenticamente assumidas na histéria, continuam jovens e atuais.

Uma dessas virtudes a que gostaria de fazer referéncia agora e sem cuja efetivagdo a Universidade
Catolica progressista se perde por perder o endereco e vira entdo tradicionalista, reacionaria, é a
tolerancia. E a virtude cuja pratica nos ensina a conviver com o diferente, sem que isto deva
significar a desisténcia por parte dos diferentes de continuar defendendo suas posi¢fes. Nao. A
tolerancia significa apenas que os diferentes tém o direito de continuar diferentes e o direito de
aprender de suas diferencas. Diferencas de natureza religiosa, cultural, sexual, politico-ideolégica,
diferencas raciais, de classe.

A tolerancia nao pretende negar nem tampouco esconder os possiveis conflitos entre os diferentes
nem por outro lado, desconhecer que ha diferentes que sdo mais do que diferentes porque sao
antagbnicos entre si. O que a tolerancia pretende € a convivéncia possivel, respeitadas as
diferencas dos que convivem. Tanto mais democratica uma universidade quanto mais tolerante,
quanto mais se abre a compreensdo dos diferentes, quanto mais se pode tornar objeto da

compreensao dos demais.

No fundo, a tolerancia que deve informar as tarefas diversas da Universidade, a docéncia, a
pesquisa, a extensdo; as relagcdbes entre as faculdades, as relagbes entre os diferentes
Departamentos e ou Programas é algo a ser perseguido por todos e todas que a entendem
indispensavel a vida universitaria.

Sem a humildade, porém, a tolerancia nao se viabiliza. Na media em que a diferenca me Eva a
comparar e a valorar em favor de mim, preciso, n&o propriamente mentir a mim mesmo,
escondendo possiveis qualidades ou talentos que tenha, mas ndo me pensar superior aos demais.
Preciso ndo me superestimar nem subestimar os outros. Preciso, sobretudo, ndo ter raiva s6 em
pensar que o outro pode ser tdo capaz quanto eu ou mais brilhante do que eu, mais criador, mais
presente do que eu.



Intoler&ncia e arrogancia andam de maos dadas da mesma forma que se completam tolerancia e
humildade.

O ambiente académico vive cheio de intolerancia pela escassez de humildade que nos caracteriza.
A inveja do brilho do outro ou da outra; o medo de perder nosso pequeno mundo de admiradores,
atraidos por luz nova que possa surgir, ou o medo de nao cria-lo, a inseguranga em nés mesmos,
tudo isso nos impermeabiliza a experiéncia da tolerancia como da humildade. E quanto mais
distantes delas ficamos tanto mais dificil se torna a sabedoria que nos deixa sempre quietos na
inquietude, sempre pacientes na impaciéncia.

E nesse sentido que uma Universidade Catdlica que viva e testemunhe a tolerancia, ndo tendo por
que deixar de ser catdlica, nao precisa nem deve discriminar estudantes, professores,
pesquisadores de outras profissdbes de fé ou indiferentes a ela. Sua abertura ao mundo é uma
abertura compreensiva das diferencas religiosas, das diferentes leituras de mundo, dos diferentes
gostos estéticos, das diferentes posi¢cOes ideoldgicas. Sua abertura ao mundo é uma abertura
compreensiva do progresso da ciéncia, que descarte o cientificismo do progresso da tecnologia,
vista criticamente, quer dizer, nem negada como algo diabdlico, nem aclamada como a go que se
diviniza. Sem perder sua especificidade, a Universidade Catdlica, pés-modernamente progressista,
encontra a razao de ser para suas certezas muito mais na tolerancia que a faz crescer no respeito a
outras certezas do que nas posicOes sectarias que negam o direito aos outros de pensar
diferentemente.

O grande problema que tem uma administracdo universitaria com este sonho esta em como
converter professoras e professores autoritarios a utopia do respeito democratico.

O proprio exercicio dessa tentativa de “conversao” politico-pedagogica € um ou deve ser um
testemunho de tolerancia.

Outra tarefa de uma tal universidade compreendida em sua triplice atividade, a da docéncia, a da
pesquisa e a da extensdo é a de ndo apenas manifestar mas viver a busca permanente da paixao
da curiosidade. N&do se ensina esta paixdo a nao ser vivendo-a e possibilitando que os outros a
vivam. Quanto melhor a experimento tanto mais facilmente posso fazé-la voltar-se sobre si
mesma, tendo-a assim como sujeito e objeto de si propria. A curiosidade de que falo nao &,
6bviamente, a curiosidade “desarmada” com que olho as nuvens que se movem rapidas,
alongando-se uma nas outras, no fundo azul do céu. E a curiosidade metddica, exigente, que,
tomando distancia do seu objeto, dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemente. E

a curiosidade epistemoldgica. Sem ela, que jamais cansa ou desiste, ndo é possivel a propria

existéncia humana tal qual vem sendo. Sem a curiosidade que sera tdo mais eficaz quanto jamais
despreze a imaginacao, traimos o ser que vimos sendo.

Na verdade, ndo podemos viver sendo em funcdo do amanha, dai o ser da curiosidade, da
imaginacao, da invencdo que ndo podemos deixar de estar sendo.

E ndo se pense e nado se diga que a imaginagcdo e a criagdo sdo o dominio préprio do artista
enquanto ao cientista cabe o desvelamento ou a desocultacdo de verdades pré-estabelecidas.

A curiosidade epistemoldogica ndo se deixa isentar da imaginacdo criadora no processo de
desocultacdo da verdade. O ser humano é uma totalidade que recusa ser dicotomizada. E como
uma inteireza que operamos 0 mundo enquanto cientistas ou artistas, enquanto presencas
imaginativas, criticas ou ingénuas.

E por isso também que a educacdo serda tdo mais plena quanto mais esteja sendo um ato de
conhecimento, um ato politico, um compromisso ético e uma experiéncia estética.

Chegamos assim a uma outra tarefa que deve ser cara a Universidade nesta perspectiva poés-
moderna-mente progressista. Tarefa que se acha ligada a anterior e que, na verdade, é sua
extensdo. Refiro-me a tarefa, ndo importa qual seja a atividade universitaria — a da docéncia, a da
pesquisa ou a da extensdo — de desocultar verdades e sublinhar bonitezas. Mas, aqui tanto quanto
em qualquer outro momento da Universidade, se impde a tolerancia. Desocultar a verdade ou
sublinhar a boniteza ndo podem ser exercicios intolerantes. Sublinhar, por exemplo, a boniteza de



forma intolerante ja é, em si, uma feilra. Como feilra é falar da verdade que se desoculta sem
nenhum respeito a quem desoculta diferentemente, quase como quem oculta.

N&o confundo, porém, respeito ao outro ou a sua verdade, com conivéncia com sua forma de negar
a verdade. E preciso inclusive deixar claro que o meu respeito a sua posicdo ndo significa
condescendéncia de minha parte.

Respeito o direito que tem alguém de dizer que Deus é o responsavel pela miséria do Nordeste
brasileiro ou pela miséria moral na pobreza material dos guetos de negros nos Estados Unidos,
mas luto com toda a forca que tenha para provar que essa € uma falsa afirmacdo. Que nédo é
bonita nem verdadeira, nem ética, por isso mesmo.

Este esforco de desocultar verdades e sublinhar bonitezas une, em lugar de afastar, como

antagobnicas, a formacao cientifica com a artistica. O estético, o ético, o politico ndo podem estar
ausentes nem da formacgcdo nem da pratica cientifica.

Quanto mais vivamos esta unidade, na docéncia, na pesquisa como na extensdo, tanto mais
faremos trans-parente a universidade.

Me plenifico, na minha missdo de educador quando, “brigando” para convencer os educandos do
acerto de minha desocultacdo, me torno transparente eu mesmo ao revelar o meu respeito,
primeiro, a recusa possivel dos educandos a meu discurso, segundo, 0 meu respeito a sua
antiverdade, com a qual recuso a conviver. Me plenifico na minha missdo de educador quando
revelo, finalmente, minha tolerancia em face dos diferentes de mim.

Ao contrério, desmere¢co minha missdo de educador e a mim mesmo se, em nome do respeito aos
educandos, silenciar minhas opgdes politicas e meus sonhos ou se, em nome de minha autoridade
de educador, pretender impor a eles meus critérios de verdade.

O gue me parece fundamental neste respeito as diferencas é o testemunho, por um lado, de que é
possivel pensar sem prescrigdes, ndo s6 possivel mas sobretudo necessério, e, por outro, que é
factivel aprender sob o desafio de diferentes formas de ler o mundo.

Este respeito sobre que tanto insisto, ndo pode ser reduzido a uma indecisdo irresponsavel, a um
afrouxamento licencioso, a um vale tudo. Dai que eu tenha falado na “briga” legitima do educador
ou da educadora em defesa de seu sonho como em defesa da verdade por que se bate ou da
utopia que o move ou a move.

A paixao da curiosidade, a desocultacdo da verdade, o gosto da boniteza, a transparéncia em tudo
0 que diz, em tudo o que busca e em tudo o que faz devem, a meu ver, caracterizar uma
universidade que, sendo catélica, ndo menospreza 0s que nao sdo ou o0 que, ndo sendo catdlica ndo
se sente mal com a existéncia da que é.

Universidade Vila Nova
Pensilvania, EUA, 1992
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