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PRrRerAciO

Aceitei o desafio de escrever o preficio deste livro do Prof.
Paulo Freire movida mesmo por uma das exigéncias da agio
educativo-critica por ele defendida: a de testemunhar a mi-
nha disponibilidade 4 vida e os seus chamamentos. Comecei
a estudar Paulo Freire no Canad4, com meu marido, Admardo,
a quem este livro é em parte dedicado. No poderia aqui me
pronunciar sem a ele me referir, assumindo-o afetivamente
como companheiro com quem, na trajetéria possivel, apren-
di a cultivar vdrios dos saberes necessirios a pritica educativa
transformadora. E o pensamento de Paulo Freire foi, sem
divida, uma de suas grandes inspiragGes.

As idéias retomadas nesta obra resgatam de forma atuali-
zada, leve, criativa, provocativa, corajosa e esperangosa, ques-
tdes que no dia a dia do professor continuam a instigar o
conflito ¢ o debate entre os educadores e as educadoras. O
cotidiano do professor na sala de aula e fora dela, da educacio
fundamental 2 pés-graduagio. E explorado como numa
codificagdo, enquanto espago de reafirmagio, negagio, cria-
§4o, resolugio de saberes que constituem os “contetidos obri-
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Capitulo 2
ENSINAR NAO E TRANSFERIR CONHECIMENTO

As consideragdes ou reflexdes até agora feitas vém sendo
desdobramentos de um primeiro saber inicialmente aponta-
do como necessdrio & formagio docente, numa perspectiva
progressista. Saber que ensinar nio é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou a sua
construgdo. Quando entro em uma sala de aula devo estar sen-
do um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, a suas inibigdes; um ser critico e inquiridor, in-
quieto em face da tarefa que tenho — & de ensinar e nio a de
transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessdrio ao professor — que
ensinar nio ¢ transferir conhecimento — nio apenas precisa
de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas razoes de
ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagégica,
mas também precisa de ser constantemente testemunhado,
vivido.

Como professor num curso de formagdo docente nio pos-
so esgotar minha prdtica discursando sobre a Teoria da nio
extensdo do conhecimento. N3o posso apenas falar bonito
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sobre as razdes ontoldgicas, epistemolégicas e politicas da Teo-
ria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto,
prético, da teoria. Sua encarnagio. Ao falar da construgao do
conhecimento, criticando a sua extensdo, ji devo estar envol-
vido nela, e nela, a construgio, estar envolvendo os alunos.
Fora disso, me emaranho na rede das contradi¢es em que
meu testemunho, inauténtico, perde eficdcia. Me torno tio
falso quanto quem pretende estimular o clima democrético
na escola por meios e caminhos autoritdrios. T4o fingido quan-
to quem diz combater o racismo mas, perguntado se conhece
Madalena, diz: “Conhego-a. E negra mas é competente e de-
cente.” Jamais ouvi ninguém dizer que conhece Célia, que ela
¢ loura, de olhos azuis, mas é competente e decente. No dis-
curso perfilador de Madalena, negra, cabe a conjungio
adversativa mas; no que contorna Célia, loura de olhos azuis,
a conjungio adversativa ¢ um nio-senso. A compreensio do
papel das conjung8es que, ligando sentengas entre si, impreg-
nam a relacio que estabelecem de certo sentido, o de causali-
dade, falo porque recuso o siléncio, o de adversidade, tentaram
domin4-lo mas nio conseguiram, o de finalidade, Pedro lutou
para que ficasse clara a sua posigo, o de integragio, Pedro
sabia que ela voltaria, ndo ¢ suficiente para explicar o uso da
adversativa mas na relagio entre a sentenga Madalena é negra
e Madalena é competente e decente. A conjungio mas af, im-
plica um jufzo falso, ideolégico: sendo negra, espera-se que
Madalena nem seja competente nem decente. Ao reconhecer-
se, porém, sua decéncia e sua competéncia a conjungao as s
tornou indispensével. No caso de Célia, é um disparate que,
sendo loura de olhos azuis nio seja competente e decente.
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Dai o nio-senso da adversativa. A razio ¢é ideoldgica e ndo
gramatical.

Pensar certo — e saber que ensinar ndo ¢ transferir conhe-
cimento ¢ fundamentalmente pensar certo — € uma postura
exigente, dificil, s vezes penosa, que temos de assumir diante
dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos,
ante nés mesmos. E dificil, ndo porque pensar certo seja for-
ma prépria de pensar de santos e de anjos e a que nés arrogan-
temente aspirdssemos. E dificil, entre outras coisas, pela vigi-
lincia constante que temos de exercer sobre nés préprios para
evitar os simplismos, as facilidades, as incoeréncias grosseiras.
E dificil porque nem sempre temos o valor indispensdvel para
ndo permitir que a raiva que podemos ter de alguém vire
raivosidade que gera um pensar errado e falso. Por mais que
me desagrade uma pessoa no posso menosprezd-la com um
discurso em que, cheio de mim mesmo, decreto sua incom-
peténcia absoluta. Discurso em que, cheio de mim mesmo,
trato-a com desdém, do alto de minha falsa superioridade. A
mim nio me d4 raiva mas pena quando pessoas assim raivo-
sas, arvoradas em figuras de génio, me minimizam e destratam.

E cansativo, por exemplo, viver a humildade, condi¢zo
“sine qua” do pensar certo, que nos faz proclamar o nosso
préprio equivoco, que nos faz reconhecer e anunciar a supe-
ragio que sofremos.

O clima do pensar certo nio tem nada que ver com o das
férmulas preestabelecidas, mas seria a negagao do pensar cer-
to se pretendéssemos forjd-lo na atmosfera da licenciosidade
ou do espontanefsmo. Sem rigorosidade metédica ndo hd pen-
sar certo.
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2.1 — Ensinar exige consciéncia do inacabamento

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsi-
vel, predisposto 2 mudanga, 3 aceitacdo do diferente. Nada do
que experimentei em minha atividade docente deve necessa-
riamente repetir-se. Repito, porém, como inevitdvel, a fran-
quia de mim mesmo, radical, diante dos outros e do mundo.
Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo e a maneira
radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico,
inacabado e consciente do inacabamento.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter par-
tido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o ina-
cabamento do ser ou sua inconclusio ¢ préprio da experiéncia
vital. Onde hd vida, hd inacabamento. Mas s6 entre mulheres
¢ homens o inacabamento se tornou consciente. A invengio
da existéncia a partir dos materiais que a vida oferecia levou
homens e mulheres a promover o suporze em que os outros
animais continuam, em mundo. Seu mundo, mundo dos ho-
mens e das mulheres. A experiéncia humana no munds muda
de qualidade com relagdo 2 vida animal no suporte. O suporte
¢ 0 espago, restrito ou alongado, a que o animal se prende
“afetivamente” tanto quanto para resistir; é o espago necessi-
rio a seu crescimento e que delimita seu dominio. E o espago
em que, treinado, adestrado, “aprende” a sobreviver, a cagar, a
atacar, a defender-se num tempo de dependéncia dos adultos
imensamente menor do que ¢ necessdrio ao ser humano para
as mesmas coisas. Quanto mais cultural ¢ o ser maior a sua
infincia, sua dependéncia de cuidados especiais. Faltam ao
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“movimento” dos outros animais no suporte a linguagem
conceitual, a inteligibilidade do préprio suporte de que resul-
taria inevitavelmente a comunicabilidade do inteligido, o es-
panto diante da vida mesma, do que h4 nela de mistério. No
suporte, os comportamentos dos individuos tém sua explica-
¢ao muito mais na espécie a que pertencem os individuos do
que neles mesmos. Falta-lhes liberdade de opgao. Por isso,
nio se fala em ética entre os elefantes.

A vida no suporte ndo implica a linguagem nem a postura
erecta que permitiu a liberagdo das maos.* Mdos que, em grande
medida, nos fizeram. Quanto maior se foi tornando a solida-
riedade entre mente e mios, tanto mais o suporte foi virando
mundo e a vida, existéncia. O suporte veio fazendo-se mundo e
a vida, existéncia, na propor¢ao que o corpo humano vira cor-
po consciente, captador, apreendedor, transformador, criador
de beleza e ndo “espago” vazio a ser enchido por contetidos.

A invengio da existéncia envolve, repita-se, necessariamente,
a linguagem, a cultura, a comunicagio em niveis mais pro-
fundos e complexos do que o que ocorria e ocorre no domi-
nio da vida, a “espiritualizacio” do mundo, a possibilidade de
embelezar como de enfear 0 mundo e tudo isso inscreveria
mulheres e homens como seres éticos. Capazes de intervir no
mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de romper, de
escolher, capazes de grandes agbes, de dignificantes testemu-
nhos, mas capazes também de impenséveis exemplos de bai-

* Ver: CRYSTAL, David. The Cambridge Encyclopedia of Language. Cambridge:
Cambridge University Press, 1987.
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xeza e de indignidade. S6 os seres que se tornaram éticos po-
dem romper com a ética. Nao se sabe de ledes que covarde-
mente tenham assassinado ledes do mesmo ou de outro gru-
po familiar e depois tenham visitado os “familiares” para le-
var-lhes sua solidariedade. Nio se sabe de tigres africanos que
tenham jogado bombas altamente destruidoras em “cidades”
de tigres asidticos.

No momento em que os seres humanos, intervindo no
suporte, foram criando o mundo, inventando a linguagem com
que passaram a dar nome as coisas que faziam com a agio
sobre 0 mundo, na medida em que se foram habilitando a
inteligir o mundo e criaram por conseqiiéncia a necessdria
comunicabilidade do inteligido, j& ndo foi possivel existir a
nio ser disponivel 2 tensio radical e profunda entre o bem e o
mal, entre a dignidade ¢ a indignidade, entre a decéncia e o
despudor, entre a boniteza ¢ a feitira do mundo. Quer dizer,
ja ndo foi possivel existir sem assumir o direito e o dever de
optar, de decidir, de lutar, de fazer politica. E tudo isso nos
traz de novo 4 imperiosidade da pritica formadora, de nature-
za eminentemente ética. E tudo isso nos traz de novo 2
radicalidade da esperanga. Sei que as coisas podem até piorar,
mas sei também que é possivel intervir para melhoré-las.

Gosto de ser homem, de ser gente, porque nio estd dado
como certo, inequivoco, irrevogdvel que sou ou serei decente,
que testemunharei sempre gestos puros, que sou e que serei
justo, que respeitarei os outros, que no mentirei escondendo
o seu valor porque a inveja de sua presenga no mundo me
incomoda e me enraivece. Gosto de ser homem, de ser gente,
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porque sei que a minha passagem pelo mundo nio ¢ prede-
terminada, preestabelecida. Que o meu “destino” no é um
dado mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade
nio posso me eximir. Gosto de ser gente porque a Histdria
em que me fago com os outros e de cuja feitura tomo parte €
um tempo de possibilidades e nio de determinismo. Daf que
insista tanto na problematizacio do futuro e recuse sua
inexorabilidade.

2.2-—Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que pos-
so ir mais além dele. Esta ¢ a diferenca profunda entre o ser
condicionado e o ser determinado. A diferenga entre o ina-
cabado que nio se sabe como tal e o inacabado que histérica e
socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado.
Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a
construcio de minha presenca no mundo, que nio se faz no
isolamento, isenta da influéncia das forgas sociais, que n3o se
compreende fora da tensdo entre o que herdo geneticamente
e o que herdo social, cultural e historicamente, tem muito a
ver comigo mesmo. Seria irdnico se a consciéncia de minha
presenga no mundo ndo implicasse j4 o reconhecimento da
impossibilidade de minha auséncia na construgio da prépria
presenga. Nio posso me perceber como uma presenga no
mundo mas, 20 mesmo tempo, explicd-la como resultado de
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operagdes absolutamente alheias a mim. Neste caso o que faco
¢ renunciar 2 responsabilidade ética, histérica, politica e so-
cial que a promogao do suporte a mundo nos coloca. Renun-
cio a participar, a cumprir a vocagio ontolégica de intervir no
mundo. O fato de me perceber no mundo, com o mundo e
com os outros me pSe numa posigio em face do mundo que
nio € de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presen-
¢a no mundo ndo ¢ a de quem a ele se adapta mas a de quem
nele se insere. E a posi¢ao de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da Histdria.

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi-
¢Oes materiais, econbmicas, sociais e politicas, culturais e ideo-
l6gicas em que nos achamos geram quase sempre barreiras de
dificil superagdo para o cumprimento de nossa tarefa histé-
rica de mudar o mundo, sei também que os obstdculos no se
eternizam.

Nos anos 60, preocupado j4 com esses obsticulos, apelei
para a conscientizagdo nio como panacéia, mas como um es-
forgo de conhecimento critico dos obstéculos, vale dizer, de
suas razdes de ser. Contra toda a forca do discurso fatalista
neoliberal, pragmiético e reaciondrio, insisto hoje, sem desvi-
os idealistas, na necessidade da conscientizagio. Insisto na sua
atualizagdo. Na verdade, enquanto aprofundamento da “prise
de conscience” do mundo, dos fatos, dos acontecimentos, a
conscientizagio ¢ exigéncia humana, ¢ um dos caminhos para
a posta em prética da curiosidade epistemoldgica. Em lugar
de estranba, a conscientizagio ¢ natural ao ser que, inacabado,
se sabe inacabado. A questio substantiva nio est4 por isso no
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puro inacabamento ou na pura inconcluso. A inconclusio,
repito, faz parte da natureza do fendmeno vital. Inconclusos
somos nés, mulheres e homens, mas inconclusos sio também
as jaboticabeiras que enchem, na safra, 0 meu quintal de pds-
saros cantadores; inconclusos sio estes péssaros como incon-
cluso ¢ Eico, meu pastor alemao, que me “saiida” contente no
comego das manhis.

Entre nés, mulheres e homens, a inconclusio se sabe como
tal. Mais ainda, a inconclusio que se reconhece a si mesma
implica necessariamente a insergdo do sujeito inacabado num
permanente processo social de busca. Histérico-sécio-culru-
rais, mulheres e homens nos tornamos seres em quem a curi-
osidade, ultrapassando os limites que lhe sio peculiares no
dominio vital, se torna fundante da producio do conheci-
mento. Mais ainda, a curiosidade ¢ j& conhecimento. Como a
linguagem que anima a curiosidade ¢ com ela se anima, ¢
também conhecimento e no s6 expressio dele.

Numa madrugada, h4 alguns meses, estdvamos Nita ¢ cu,
cansados, na sala de embarque de um acroporto do Norte do
pais, a espera da partida para Sio Paulo num desses véos ma-
drugadores que a sabedoria popular chama “véo coruja’. Can-
sados ¢ realmente arrependidos de nio haver mudado o es-
quema de v6o. Uma crianca em tenra idade, saltitante e ale-
gre, nos fez, finalmente, ficar contentes, apesar da hora para
nds inconveniente.

Um avido chega. Curiosa a crianga inclina a cabega na busca
de selecionar o som dos motores. Volta-se para a mie e diz:
“O avido ainda chegou.” Sem comentar, a mie atesta:
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“O avido j4 chegou.” Siléncio. A crianga corre até o extremo
da sala e volta. “O avido j4 chegou”, diz. O discurso da crian-
¢a, que envolvia a sua posigio curiosa em face do que ocorria,
afirmava primeiro o conhecimento da agio de chegar do avido,
segundo o conhecimento da temporalizagio da agio no ad-
vérbio ji. O discurso da crianca era conhecimento do ponto
de vista do fato concreto: o avido chegou e era conhecimento
do ponto de vista da crianga que, entre outras coisas, fizera o
dominio da circunstincia adverbial de tempo, no jd.
Voltemos um pouco 2 nossa reflexdo anterior. A conscién-
cia do inacabamento entre nés, mulheres e homens, nos fez
seres responsdveis, daf a eticidade de nossa presenga no mun-
do. Eticidade, que n3o hé duvida, podemos trair. O mundo
da cultura que se alonga em mundo da histéria ¢ um mundo
de liberdade, de opgdo, de decisio, mundo de possibilidade
em que a decéncia pode ser negada, a liberdade ofendida e
recusada. Por isso mesmo a capacitagio de mulheres e de ho-
mens em torno de saberes instrumentais jamais pode prescin-
dir de sua formagio ética. A radicalidade desta exigéncia ¢ tal
que ndo deverfamos necessitar sequer de insistir na formagio
ética do ser ao falar de sua preparagio técnica e cientifica. E
fundamental insistirmos nela precisamente porque, inacabados
mas conscientes do inacabamento, seres da opgio, da decisdo,
éticos, podemos negar ou trair a prépria ética. O educador
que, ensinando geografia, “castra” a curiosidade do educando
em nome da eficicia da memorizagdo mecinica do ensino
dos contetidos, tolhe a liberdade do educando, a sua capaci-
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dade de aventurar-se. Nio forma, domestica. Tal qual quem
assume a ideologia fatalista embutida no discurso neoliberal,
de vez em quando criticada neste texto, e aplicada preponde-
rantemente s situagdes em que o paciente sdo as classes po-
pulares. “Nio h4 o que fazer, 0 desemprego ¢ uma fatalidade
do fim do século.”

A “andarilhagem” gulosa dos trilhes de délares que, no
mercado financeiro, “voam” de um lugar a outro com a rapi-
dez dos faxes, 2 procura insacidvel de mais lucro, ndo é tratada
como fatalidade. Nio sio as classes populares os objetos ime-
diatos de sua malvadez. Fala-se, por isso mesmo, da necessi-
dade de disciplinar a “andarilhagem” dos délares.

No caso da reforma agrdria entre nés, a disciplina de que
se precisa, segundo os donos do mundo, € a que amacic, a
custo de qualquer meio, os turbulentos e arruaceiros “sem-
terra’. A reforma agréria tampouco vira fatalidade. Sua neces-
sidade ¢ uma invencionice absurda de falsos brasileiros, pro-
clamam os cobigosos senhores das terras.

Continuemos a pensar um pouco sobre a inconclusio do
ser que se sabe inconcluso, ndo a inconclusio pura, em si, do
ser que, 70 suporte, ndo se tornou capaz de reconhecer-se
interminado. A consciéncia do mundo e a consciéncia de si
como ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consci-
ente de sua inconclusio num permanente movimento de bus-
ca. Na verdade, seria uma contradi¢o se, inacabado e cons-
ciente do inacabamento, o ser humano nio se inserisse em tal
movimento. E neste sentido que, para mulheres ¢ homens,
estar no mundo necessariamente significa estar com o mundo
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e com os outros. Estar no mundo sem fazer histéria, sem por
ela ser feito, sem fazer cultura, sem “tratar” sua prépria pre-
sen¢a no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as mios, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre 0 mundo,
sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mis-
tério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formagdo, sem
politizar ndo ¢ possivel.

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se fun-
da a educagdo como processo permanente. Mulheres e ho-
mens se tornaram educdveis na medida em que se reconhece-
ram inacabados. Nio foi a educagio que fez mulheres e ho-
mens educdveis, mas a consciéncia de sua inconclusio é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusio de que
nos tornamos conscientes € que Nos inserta no movimento
permanente de procura que se alicer¢a a esperanca. “Nio sou
esperangoso”, disse certa vez, por pura teimosia, mas por exi-
géncia ontolégica.*

Este ¢ um saber fundante da nossa pritica educativa, da
formagdo docente, o da nossa inconclusio assumida. O ideal
¢ que, na experiéncia educativa, educandos, educadoras e edu-
cadores, juntos, “convivam” de tal maneira com este como
com outros saberes de que falarei que eles vao virando sabedo-
ria. Algo que nio nos é estranho a educadoras e educadores.
Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, nio tenho

* Ver FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994. Ver
FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira, Sao Paulo: Olho d’Agua, 1995.
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diivida nenhuma de que, inacabados e conscientes do inaca-
bamento, abertos 4 procura, curiosos, “programados, mas, para
aprender”,* exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capa-
cidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos € nio
puros objetos do processo nos fagcamos.

2.3 — Ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando

Outro saber necessdrio a pratica educativa, e que se funda
na mesma raiz que acabo de discutir — a da inconclusio do
ser que se sabe inconcluso —, ¢ o que fala do respeito devido A
autonomia do ser do educando. Do educando crianga, jovem
ou adulto. Como educador, devo estar constantemente ad-
vertido com relagdo a este respeito que implica igualmente o
que devo ter por mim mesmo. N3o faz mal repetir a afirma-
Gdo vdrias vezes feita neste texto — o inacabamento de que
nos tornamos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
ndo um favor que podemos ou nio conceder uns aos outros.
Precisamente porque éticos podemos desrespeitar a rigo-
rosidade da ética e resvalar para a sua negagio, por isso é impres-
cindivel deixar claro que a possibilidade do desvio ético nio
pode receber outra designagio senfo a de transgressdo. O pro-
fessor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamen-

* JACOB, Frangois. Nous sommes programmés, mais pour apprendre, op. cit.
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te, a sua sintaxe ¢ a sua prosédia; o professor que ironiza 0
aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” a0 mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quan-
to o professor que se exime do cumprimento de seu dever de
propor limites 4 liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente 2 experiéncia for-
madora do educando, transgride os principios fundamental-
mente éticos de nossa existéncia. E neste sentido que o pro-
fessor autoritirio, que por isso mesmo afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curio-
so e inquieto, tanto quanto o professor licencioso rompe com
a radicalidade do ser humano — a de sua inconclusdo assu-
mida em que se enraiza a eticidade. E neste sentido também
que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialdgicos
aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a
ela, é a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres
que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radical-
mente éticos. E preciso deixar claro que a transgressio da
eticidade jamais pode ser vista ou enteddida como virtude,
mas como ruptura com a decéncia. O que quero dizer é o
seguinte: que alguém se torne machista, racista, classista, sei
14 0 qué, mas se assuma CoMmO Lransgressor da natureza huma-
na. Nido me venha com justificativas genéticas, sociolégicas
ou histéricas ou filoséficas para explicar a superioridade da
branquitude sobre a negritude, dos homens sobre as mulhe-
res, dos patrdes sobre os empregados. Qualquer discrimina-
¢do ¢ imoral e lutar contra ela ¢ um dever por mais que se
reconhega a fora dos condicionamentos a enfrentar. A boni-
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teza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibili-
dade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito 2 auto-
nomia e 2 identidade do educando exige de mim uma pratica
em tudo coerente com este saber.

2.4 — Ensinar exige bom senso

A vigilincia do meu bom senso tem uma importincia enor-
me na avaliacdo que, a todo instante, devo fazer de minha
prética. Antes, por exemplo, de qualquer reflexdo mais detida
e rigorosa é 0 meu bom senso que me diz ser tdo negativo, do
ponto de vista de minha tarefa docente, o formalismo insen-
sivel que me faz recusar o trabalho de um aluno por perda de
prazo, apesar das explicagdes convincentes do aluno, quanto
o desrespeito pleno pelos principios reguladores da entrega
dos trabalhos. E o meu bom senso que me adverte de que
exercer a minha autoridade de professor na classe, tomando
decisGes, orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobran-
do a produgdo individual e coletiva do grupo ndo ¢ sinal de
autoritarismo de minha parte. E a minha autoridade cum-
prindo o seu dever. Ndo resolvernos bem, ainda, entre nds, a
tensdo que a contradicdo autoridade-liberdade nos coloca e
confundimos quase sempre autoridade com autoritarismo,
licenca com liberdade.

Nio preciso de um professor de ética para me dizer que
nao posso, COmo orientador de dissertagio de mestrado ou de
tese de doutoramento, surpreender o pos-graduando com cri-
ticas duras a seu trabatho porque um dos examinadores foi
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severo em sua argiii¢do. Se isto ocotre e eu concordo com as
criticas feitas pelo professor nio h4 outro caminho senio soli-
darizar-me de puiblico com o orientando, dividindo com ele a
responsabilidade do equivoco ou do erro criticado.* Nio pre-
ciso de um professor de ética para me dizer isto.

Meu bom senso me diz.

Saber que devo respeito a autonomia, 4 dignidade ¢ 2 iden-
tidade do educando e, na prdtica, procurar a coeréncia com
este saber, me leva inapelavelmente i criago de algumas vir-
tudes ou qualidades sem as quais aquele saber vira inauténtico,
palavreado vazio e inoperante.** De nada serve, a ndo ser para
irritar 0 educando e desmoralizar o discurso hipdcrita do edu-
cador, falar em democracia e liberdade mas impor ao educan-
do a vontade arrogante do mestre.

O exercicio do bom senso, com o qual s4 temos o que
ganhar, se faz no “corpo” da curiosidade. Neste sentido, quanto
mais pomos em pritica de forma metédica a nossa capacida-
de de indagar, de comparar, de duvidar, de aferir, tanto mais
eficazmente curiosos nos podemos tornar e mais critico se
pode fazer 0 nosso bom senso. O exercicio ou a educacio do
bom senso vai superando o que h4 nele de instintivo na avali-
agdo que fazemos dos fatos e dos acontecimentos em que nos
envolvemos. Se o bom senso na avaliagio moral que faco de
algo, ndo basta para orientar ou fundar minhas téticas de luta,
tem, indiscutivelmente, importante papel na minha tomada

* Ver FREIRE, Paulo. Carzas 2 Cristina, op. cit.
** Ver FREIRE, Paulo. Professora sim. Tia, ndo. Cartas a quem ousa ensinar. Sao Pau-

lo: Olho d’Agua, 1995.
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de posigdo, a que nio pode faltar a ética, em face do que devo
fazer.

O meu bom senso me diz, por exemplo, que ¢ imoral afir-
mar que a fome e a miséria a que se acham expostos milhées
de brasileiras e de brasileiros sdo uma fatalidade em face de
que s6 hd uma coisa a fazer: esperar pacientemente que a rea-
lidade mude. O meu bom senso diz que isso é imoral e exige
de minha rigorosidade cientifica a afirmacio de que € possivel
mudar com a disciplina da gulodice da minoria insacidvel.

O meu bom senso me adverte de que h4 algo a ser com-
preendido no comportamento de Pedrinho, silencioso, assus-
tado, distante, temeroso, escondendo-se de si mesmo. O bom
senso me faz ver que o problema nio estd nos outros meni-
nos, na sua inquietagao, no seu alvorogo, na sua vitalidade. O
meu bom senso ndo me diz o que ¢ mas deixa claro que hd
algo que precisa ser sabido. Esta ¢ a tarefa da ciéncia que, sem
o bom senso do cientista, pode se desviar e se perder. Nao
tenho divida do insucesso do cientista a quem falte a capaci-
dade de adivinhar, o sentido da desconfianga, a abertura 3
divida, a inquietagio de quem nio se acha demasiado certo
das certezas. Tenho pena e, as vezes, medo, do cientista dema-
siado seguro da seguranga, senhor da verdade e que n3o sus-
peita sequer da historicidade do préprio saber.

E o meu bom senso, em primeiro lugar, o que me deixa
suspeitoso, no minimo, de que nio é possivel A escola, se, na
verdade, engajada na formacio de educandos educadores,
alhear-se das condigdes sociais culturais, econémicas de seus
alunos, de suas familias, de seus vizinhos.
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Nio ¢ possivel respeito aos educandos, 2 sua dignidade, a
seu ser formando-se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se
levam em consideragio as condigdes em que eles vém existin-
do, se ndo se reconhece a importancia dos “conhecimentos de
experiéncia feitos” com que chegam 2 escola. O respeito devi-
do 1 dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior
ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola.

Quanto mais me torno rigoroso na minha prética de co-
nhecer tanto mais, porque critico, respeito devo guardar pelo
saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido através do
exercicio da curiosidade epistemoldgica.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de
respeitar a dignidade do educando, sua autonomia, sua iden-
tidade em processo, devo pensar também, como ja salientei,
em como ter uma prética educativa em que aquele respeito,
que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de ser nega-
do. Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre
minha prtica através da qual vou fazendo a avaliagdo do meu
préprio fazer com os educandos. O ideal é que, cedo ou tarde,
se invente uma forma pela qual os educandos possam participar
da avaliacdo. E que o trabalho do professor ¢ o trabalho do
professor com os alunos € nao do professor consigo mesmo.

Esta avaliacdo critica da prdtica vai revelando a necessida-
de de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais ndo é
possivel nem ela, a avaliagio, nem tampouco 0 respeito do
educando.

Estas qualidades ou estas virtudes absolutamente indispen-

s4veis a posta em pratica deste outro saber fundamental 2 ex-
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periéncia educativa— saber que devo respeito a autonomia,
dignidade e a identidade do educando — nio sdo regalos que
recebemos por bom comportamento. As qualidades ou virtu-
des sdo construfdas por nés no esforgo que nos impomos para
diminuir a distincia entre o que dizemos € o que fazemos.
Este esforco, o de diminuir a distincia entre o discurso € a
prética, é j4 uma dessas virtudes indispensdveis — a da coe-
réncia. Como, na verdade, posso eu continuar falando no res-
peito 2 dignidade do educando se o ironizo, se o discrimino,
se 0 inibo com a minha arrogincia. Como posso continuar
falando em meu respeito ao educando se 0 testemunho que a
ele dou ¢ o da irresponsabilidade, o de quem ndo cumpre 0
seu dever, o de quem ndo se prepara ou se organiza para a sua
pratica, o de quem n3o Juta por seus direitos e ndo protesta
contra as injustigas?® A prdtica docente especificamente hu-
mana, é profundamente formadora, por isso, ética. Se ndo se
pode esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos, pode-
sc e deve-se deles exigir seriedade e retiddo.

A responsabilidade do professor, de que as vezes ndo nos
damos conta, ¢ sempre grande. A natureza mesma de sua pré-
tica eminentemente formadora, sublinha a maneira como a
realiza. Sua presenca na sala ¢ de tal maneira exemplar que
nenhum professor ou professora escapa a0 juizo que dele ou
dela fazem os alunos. E o pior talvez dos juizos € o que se
expressa na “falta” de juizo. O pior juizo € o que considera o
professor uma auséncia na sala.

_

* Insisto na leitura de Professora, sim. Tia, niio. S30 Paulo, Olho d’Agua, 1995.
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O professor autoritdrio, o professor licencioso, o professor
competente, sério, o professor incompetente, irresponsdvel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-ama-
do, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocrd-
tico, racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem dei-
xar sua marca. Daf a importincia do exemplo que o professor
ofereca de sua lucidez e de seu engajamento na peleja em de-
fesa de seus direitos, bem como na exigéncia das condigdes
para o exercicio de seus deveres. O professor tem o dever de
dar suas aulas, de realizar sua tarefa docente. Para isso, precisa
de condigdes favordveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem as
quais se move menos eficazmente no espago pedagdgico. As
vezes, as condi¢bes sdo de tal maneira perversas que nem se
move. O desrespeito a este espago é uma ofensa aos educandos,
aos educadores e 2 pratica pedagégica.

2.5 — Ensinar exige humildade, tolerdncia e luta em
defesa dos direitos dos educadores

Se hd algo que os educandos brasileiros precisam saber,
desde a mais tenra idade, é que a luta em favor do respeito aos
educadores e 4 educacio inclui que a briga por saldrios menos
imorais ¢ um dever irrecusdvel e nio sé um direito deles. A
luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua digni-
dade deve ser entendida como um momento importante de
sua prética docente, enquanto pritica ética. Nio ¢ algo que
vem de fora da atividade docente, mas algo que dela faz parte.
O combate em favor da dignidade da pritica docente ¢ tdo
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parte dela mesma quanto dela faz parte o respeito que o pro-
fessor deve ter A identidade do educando, 4 sua pessoa, a seu
direito de ser. Um dos piores males que o poder publico vem
fazendo a nés, no Brasil, historicamente, desde que a socieda-
de brasileira foi criada, é o de fazer muitos de nés correr o
risco de, a custo de tanto descaso pela educagio publica, exis-
tencialmente cansados, cair no indiferentismo fatalistamente
cinico que leva ao cruzamento dos bragos. “Nao hd o que
fazer” é o discurso acomodado que n3o podemos aceitar.

O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua
curiosidade, 4 sua timidez, que n3o devo agravar com procedi-
mentos inibidores exige de mim o cultivo da humildade e da
tolerincia. Como posso respeitar a curiosidade do educando
se, carente de humildade e da real compreensio do papel da
ignorincia na busca do saber, temo revelar o meu desconheci-
mento? Como ser educador, sobretudo numa perspectiva pro-
gressista, sem aprender, com maior ou menor esforgo, a convi-
ver com os diferentes? Como ser educador, se nio desenvolvo
em mim a indispensdvel amorosidade aos educandos com
quem me comprometo ¢ ao préprio processo formador de
que sou parte? Nio posso desgostar do que fago sob pena de
nio fazé-lo bem. Desrespeitado como gente no desprezo a
que é relegada a pratica pedagdgica nio tenho por que desamd-la
¢ aos educandos. Nio tenho por que exercé-la mal. A minha
resposta 2 ofensa 4 educago é a luta politica consciente, critica
e organizada contra os ofensores. Aceito até abandond-la, can-
sado, 2 procura de melhores dias. O que ndo é possivel ¢, fican-
do nela, avilté-la com o desdém de mim mesmo e dos educandos.
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Uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes
publicos pela educagdo, de um lado, € a nossa recusa a trans-
formar nossa atividade docente em puro bico, e de outro, a
nossa rejeiio a entendé-la e a exercé-la como pritica afetiva
de “tias e de tios”.

E como profissionais idéneos — na competéncia que se
organiza politicamente que est4 talvez a maior forga dos edu-
cadores — que eles e elas devem ver-se a si mesmos e a si
mesmas. F neste sentido que os érgios de classe deveriam
priorizar o empenho de formagdo permanente dos quadros
do magistério como tarefa altamente politica ¢ repensar a efi-
c4cia das greves. A questdo que se coloca, obviamente, nao é
parar de lutar mas, reconhecendo-se que a luta é uma catego-
ria histérica, reinventar a forma também histérica de lutar.

2.6 — Ensinar exige apreensao da realidade

Outro saber fundamental 4 experiéncia educativa € o que
diz respeito 4 sua natureza. Como professor preciso me mover
com clareza na minha prética. Preciso conhecer as diferentes
dimensdes que caracterizam a esséncia da prdtica, o que me
pode tornar mais seguro no meu préprio desempenho.

O melhor ponto de partida para estas reflextes é a
inconclusio do ser humano de que se tornou consciente. Como
vimos, af radica a nossa educabilidade bem como a nossa in-
ser¢io num permanente movimento de busca em que, curio-
sos e indagadores, no apenas nos damos conta das coisas mas
também delas podemos ter um conhecimento cabal. A capa-
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cidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar mas sobretu-
do para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-
a, fala de nossa educabilidade a um nivel distinto do nivel do
adestramento dos outros animais ou do cultivo das plantas.

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensi-
nar, sugere ou, mais do que isso, implica a nossa habilidade
de apreender a substantividade do objeto aprendido. A
memorizagio mecinica do perfil do objeto ndo é aprendizado
verdadeiro do objeto ou do contetido. Neste caso, o aprendiz
funciona muito mais como paciente da transferéncia do obje-
to ou do conteiido do que como sujeito critico, epistemologi-
camente curioso, que constréi o conhecimento do objeto ou
participa de sua construgio. E precisamente por causa desta
habilidade de apreender a substantividade do objeto que nos ¢
possivel reconstruir um mal aprendizado, 0 em que o apren-
diz foi puro paciente da transferéncia do conhecimento feita
pelo educador.

Mulheres e homens, somos os tinicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de apreender. Por isso,
somos os tinicos em quem aprender ¢ uma aventura criadora,
algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente
repetir a ligdo dada. Aprender para nés € construir, recons-
truir, constatar para mudar, o que nio se faz sem abertura ao
risco € A aventura do espirito.

Creio poder afirmar, na altura destas consideragdes, que
toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um
que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, daf
o seu cunho gnosiolégico; a existéncia de objetos, contetidos
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a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos,
de técnicas, de materiais; implica, em funcio de seu cardter
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dafa sua politicidade,
qualidade que tem a prética educativa de ser polttica, de nio
poder ser neutra.

Especificamente humana a educacio ¢ gnosioldgica, ¢
diretiva, por isso politica, é artistica e moral, serve-se de mei-
os, de técnicas, envolve frustragdes, medos, descjos. Exige de
mim, como professor, uma competéncia geral, um saber de
sua natureza e saberes especiais, ligados 4 minha atividade
docente.

Como professor, se minha op¢io ¢ progressista e venho
sendo coerente com ela, se ndo me posso permitir a ingenui-
dade de pensar-me igual ao educando, de desconhecer a
especificidade da tarefa do professor, nio posso, por outro
lado, negar que o meu papel fundamental ¢ contribuir positi-
vamente para que o educando v4 sendo o artifice de sua for-
magio com a ajuda necesséria do educador. Se trabalho com
criangas, devo estar atento 2 dificil passagem ou caminhada
da heteronomia para a autonomia, atento 3 responsabilidade
de minha presenca que tanto pode ser auxiliadora como pode
virar perturbadora da busca inquieta dos educandos; se traba-
lho com jovens ou adultos, no menos atento devo estar com
relagio a que o meu trabalho possa significar como estimulo
Ou N30 A ruptura necessdria com algo defeituosamente assen-
tado e 2 espera de superagdo. Primordialmente, minha posi-
¢do tem de ser a de respeito 2 pessoa que queira mudar ou que
recuse mudar. Ndo posso negar-lhe ou esconder-lhe minha
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postura mas no posso desconhecer o seu direito de rejeits-la.
Em nome do respeito que devo aos alunos nio tenho por que
me omitir, por que ocultar a minha op¢do politica, assumin-
do uma neutralidade que ndo existe. Esta, a omissio do pro-
fessor em nome do respeito a0 aluno, talvez seja a melhor
maneira de desrespeitd-lo. O meu papel, ao contrério, ¢ o de
quem testemunha o direito de comparar, de escolher, de rom-
per, de decidir e estimular a assuncio deste direito por parte
dos educandos.

Recentemente, num encontro publico, um jovem recém-
entrado na universidade me disse cortesmente:

“Nio entendo como o senhor defende os sem-terra, no
fundo, uns baderneiros, criadores de problemas.”

“Pode haver baderneiros entre os sem-terra”, disse, “mas
sua luta é legitima e ética”. “Baderneira” é a resisténcia reacio-
ndria de quem se opde a ferro e a fogo 2 reforma agrdria. A
imoralidade e a desordem estio na manuten¢io de uma “or-
dem” injusta.

A conversa aparentemente morreu af. O mogo apertou
minha mio em siléncio. NZo sei como terd “tratado” a ques-
tdo depois, mas foi importante que tivesse dito o que pensava
€ que tivesse ouvido de mim o que me parece justo que deves-
se ter dito.

E assim que venho tentando ser professor, assumindo mi-
nhas convicges, disponivel ao saber, sensivel 3 boniteza da
prética educativa, instigado por seus desafios que nio lhe per-
mitem burocratizar-se, assumindo minhas limitagGes, acom-
panhadas sempre do esforgo por superd-las, limitagdes que
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ndo procuro esconder em nome mesmo do respeito que me
tenho e aos educandos.

2.7 — Ensinar exige alegria e esperanca

O meu envolvimento com a pritica educativa, sabidamente
politica, moral, gnosioldgica, jamais deixou de ser feito com
alegria, o que ndo significa dizer que tenha invariavelmente
podido crid-la nos educandos. Mas, preocupado com ela, en-
quanto clima ou atmosfera do espago pedagégico, nunca dei-
xei de estar.

H4 uma relagio entre a alegria necessdria % atividade
educativa e a esperanca. A esperanca de que professor e alu-
nos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produ-
zir e juntos igualmente resistir aos obstdculos a nossa alegria.
Na verdade, do ponto de vista da natureza humana, a espe-
ranca nio é algo que a ela se justaponha. A esperanca faz parte
da natureza humana. Seria uma contradigio se, inacabado e
consciente do inacabamento, primeiro, o ser humano nio se
inscrevesse ou ndo se achasse predisposto a participar de um
movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem
esperanga. A desesperanga ¢ nega¢ao da esperanga. A esperan-
¢a € uma espécie de fmpeto natural possivel e necessirio, a
desesperanga ¢ o aborto deste impeto. A esperanca é um con-
dimento indispensdvel 4 experiéncia histérica. Sem ela, nio
haveria Hist6ria, mas puro determinismo. S6 h4 Histéria onde
hd tempo problematizado e nio pré-dado. A inexorabilidade
do futuro ¢ a negagio da Histéria.
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E preciso ficar claro que a desesperanca ndo é maneira de
estar sendo natural do ser humano, mas distorgio da esperan-
¢a. Eu ndo sou primeiro um ser da desesperanca a ser conver-
tido ou nio pela esperanca. Eu sou, pelo contririo, um ser dz
esperanga que, por “n” razdes, se tornou desesperancado. Daf
que uma das nossas brigas como seres humanos deva ser dada
no sentido de diminuir as raz6es objetivas para a desesperan-
¢a que nos imobiliza.

Por tudo isso me parece uma enorme contradigio que uma
pessoa progressista, que nio teme a novidade, que se sente
mal com as injustigas, que se ofende com as discriminac6es,
que se bate pela decéncia, que luta contra a impunidade, que
recusa o fatalismo cinico e imobilizante, nio seja criticamente
esperangosa.

A desproblematizagio do futuro numa compreensio
mecanicista da Histéria, de direita ou de esquerda, leva neces-
sariamente 3 morte ou A negagdo autoritiria do sonho, da
utopia, da esperanga. E que, na inteligéncia mecanicista por-
tanto determinista da Histdria, o futuro ¢ ja sabido. A luta
por um futuro assim “a priori” conhecido prescinde da espe-
ranga.

A desproblematizagio do futuro, nio importa em nome
de qué, € uma violenta ruptura com a natureza humana social
¢ historicamente constituindo-se.

Tive, recentemente em Olinda, numa manhi como s6 os
trépicos conhecem, entre chuvosa e ensolarada, uma conver-
sa, que diria exemplar, com um jovem educador popular que,
a cada instante, a cada palavra, a cada reflexio, revelava a coe-
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réncia com que vive sua opgio democritica e popular. Cami-
nhdvamos, Danilson Pinto e eu, com alma aberta ao mundo,
curiosos, receptivos, pelas trilhas de uma favela onde cedo se
aprende que s6 a custo de muita teimosia se consegue tecer a
vida com sua quase auséncia — ou negagdo —, com caréncia,
com ameaga, com desespero, com ofensa e dor. Enquanto
anddvamos pelas ruas daquele mundo maltratado e ofendido
eu ia me lembrando de experiéncias de minha juventude em
outras favelas de Olinda ou do Recife, dos meus didlogos com
favelados e faveladas de alma rasgada. Tropegando na dor hu-
mana, nés nos perguntdvamos em torno de um sem-niimero
de problemas. Que fazer, enquanto educadores, trabalhando
num contexto assim? H4 mesmo o que fazer? Como fazer o
que fazer? Que precisamos néds, os chamados educadores, sz-
ber para viabilizar até mesmo os nossos primeiros encontros
com mulheres, homens e criangas cuja humanidade vem sen-
do negada e traida, cuja existéncia vem sendo esmagada? Pa-
ramos no meio de um pontilhdo estreito que possibilita a tra-
vessia da favela para uma parte menos maltratada do bairro
popular. Olhdvamos de cima um brago de rio poluido, sem
vida, cuja lama, e ndo 4gua, empapa os mocambos nela quase
mergulhados. “Mais além dos mocambos”, me disse Danilson,
“h4 algo pior: um grande terreno onde se faz o depésito do
lixo piiblico. Os moradores de toda esta redondeza ‘pesquisam’
no lixo o que comer, o que vestir, 0 que os mantenha vivos”.
Foi desse horrendo aterro, que hd dois anos, uma famiflia reti-
rou de lixo hospitalar pedagos de seio amputado com que
preparou seu almogo domingueiro. A imprensa noticiou o
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fato que citei, horrorizado e pleno de justa raiva, no meu ulti-
mo livio A sombra desta mangueira. E possivel que a noticia
tenha provocado em pragmdticos neoliberais sua reacio habi-
tual e fatalista sempre em favor dos poderosos. “E triste, mas,
que fazer? A realidade ¢ mesmo esta.” A realidade, porém,
ndo ¢ inexoravelmente esta. Estd sendo esta como poderia ser
outra e é para que seja outra que precisamos, os progressistas,
lutar. Eu me sentiria mais do que triste, desolado e sem achar
sentido para minha presenga no mundo, se fortes e indes-
trutiveis razbes me convencessem de que a existéncia humana
se d4 no dominio da determinagio. Dominio em que difi-
cilmente se poderia falar de opges, de decisdo, de liberdade,
de ética.

“Que fazer? A realidade ¢ assim mesmo”, seria o discurso
universal. Discurso monétono, repetitivo, como a prépria
existéncia humana. Numa histéria assim determinada, as po-
sigdes rebeldes ndo tém como tornar-se revolucionjrias.

Tenho o direito de ter raiva, de manifest4-la, de té-la como
motivagio para minha briga tal qual tenho o direito de amar,
de expressar meu amor ao mundo, de té-lo como motivagio
de minha briga porque, histérico, vivo a Histéria como tem-
po de possibilidade e ndo de determinagio. Se a realidade fos-
se assim porque estivesse dito que assim teria de ser nio have-
ria sequer por que ter raiva. Meu direito 2 raiva pressupde
que, na experiéncia histérica da qual participo, o amanhi nio
¢ algo pré-dado, mas um desafio, um problema. A minha rai-
va, minha justa ira, se funda na minha revolta em face da
negagio do direito de “ser mais” inscrito na natureza dos seres
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humanos. Nio posso, por isso, cruzar os bragos fatalistamen-
te diante da miséria, esvaziando, desta maneira, minha res-
ponsabilidade no discurso cinico e “morno”, que fala da im-
possibilidade de mudar porque a realidade é mesmo assim. O
discurso daacomodagio ou de sua defesa, o discurso da exaltagio
do siléncio imposto de que resulta a imobilidade dos silencia-
dos, o discurso do elogio da adaptagio tornada como fado ou
sina ¢ um discurso negador da humanizagio de cuja respon-
sabilidade ndo podemos nos eximir. A adaptacio a situagOes
negadoras da humanizagio s6 pode ser aceita como conseqii-
éncia da experiéncia dominadora, ou como exercicio de resis-
téncia, como tdtica na luta politica. Dou a impressio de que
aceito hoje a condigio de silenciado para bem lutar, quando
puder, contra a negagio de mim mesmo. Esta questio, a da
legitimidade da raiva contra a docilidade fatalista diante da
negagdo das gentes foi um tema que esteve implicito em toda
a nossa conversa naquela manha.

2.8 — Ensinar exige a convicgdo de que a mudanga é
possivel

Um dos saberes primeiros, indispenséveis a quem, che-
gando a favelas ou a realidades marcadas pela traicio a nosso
direito de ser, pretende que sua presenca se v4 tornando convi-
véncia, que seu estar no contexto v4 virando estar com ele, ¢ o
saber do futuro como problema e ndo como inexorabilidade.
E o saber da Histéria como possibilidade e ndo como determi-
nagdo. O mundo nio é. O mundo estd sendo. Como subjeti-
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vidade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com
que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo nio ¢
$6 0 de quem constata o que ocorre mas também o de quem
intervém como sujeito de ocorréncias. Nio sou apenas objeto
da Histéria mas seu sujeito igualmente. No mundo da Histé-
ria, da cultura, da politica, constato nio para me adaptar mas
para mudar. No préprio mundo fisico minha constatagio nio
me leva 2 impoténcia. O conhecimento sobre os terremotos
desenvolveu toda uma engenharia que nos ajuda a sobreviver
a eles. Ndo podemos eliming-los mas podemos diminuir os
danos que nos causam. Constatando, nos tornamos capazes
de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais com-
plexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a de
nos adaptar a ela. E por isso também que nao me parece pos-
stvel nem aceitdve| a posigao ingénua ou, pior, astutamente
neutra de quem estuda, seja o fisico, o bislogo, o socilogo, o
matemdtico, ou o pensador da educagio. Ninguém pode es-
tar no mundo, com o0 mundo e com os outros de forma neu-
tra. N3o posso estar no mundo de luvas nas maos constatando
apenas. A acomodagio em mim ¢ apenas caminho para a 7n-
ser¢do, que implica decisdo, escolba, intervengio na realidade.
H4 perguntas a serem feitas insistentemente por todos nés e
que nos fazem ver a impossibilidade de estudzr por estudar.
De estudar descomprometidamente como s¢ misteriosamen-
te, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um l4
fora e distante mundo, alheado de ngs € nés dele.

Em favor de que estudo? Em favor de quem? Contra que
estudo? Contra quem estudo?

77




Que sentido teria a atividade de Danilson no mundo que
descortindvamos do pontilhdo se, para ele, estivesse decretada
por um destino todo poderoso a impoténcia daquela gente
fustigada pela caréncia? Restaria a Danilson trabalhar apenas
a possivel melhora de performance da populagio no processo
irrecusdvel de sua adaptagdo 4 negacdo da vida. A prética de
Danilson seria assim o elogio da resignagio. Porém na medi-
da em que para ele, como para mim, o futuro ¢ problemitico
¢ ndo inexordvel, outra tarefa se nos oferece. A de, discutindo
a problematicidade do amanha, tornando-a tdo ébvia quanto
a caréncia de tudo na favela, ir tornando igualmente dbvio
que a adaptagdo A dor, 4 fome, a0 desconforto, 2 falta de higi-
ene que o eu de cada um, como corpo ¢ alma, experimenta ¢
uma forma de resisténcia fisica a que se vai juntando outra, a
cultural. Resisténcia ao descaso ofensivo de que os miserdveis
sdo objeto. No fundo, as resisténcias — a orginica e/ow a cultu-
ral — sdo manhas necessdrias 2 sobrevivéncia fisica e cultural
dos oprimidos. O sincretismo religioso afro-brasileiro expres-
sa a resisténcia ou a manha com que a cultura africana escrava
se defendia do poder hegeménico do colonizador branco.

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos
preserva vivos, na compreensio do futuro como problema e na
vocagdo para o ser mais como expressio da natureza humana
em processo de estar sendo, fundamentos para a nossa rebel-
dia e ndo para a nossa resignagio em face das ofensas que nos
destroem o ser. Nio € na resignagio mas na rebeldia em face
das injusticas que nos afirmamos.
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Uma das questdes centrais com que temos de lidar ¢ a
promogio de posturas rebeldes em posturas revoluciondrias
que nos engajam no processo radical de transformacio do
mundo. A rebeldia ¢ ponto de partida indispensdvel, ¢
deflagracdo da justa ira, mas ndo ¢ suficiente. A rebeldia en-
quanto dentncia precisa se alongar até uma posi¢do mais ra-
dical e critica, a revoluciondria, fundamentalmente anuncia-
dora. A mudanca do mundo implica a dialetizagdo entre a
dentincia da situagdo desumanizante e o antincio de sua supe-
ragao, no fundo, o nosso sonho.

E a partir deste saber fundamental: mudar ¢ dificil mas ¢
posstvel, que vamos programar nossa agio politico-pedagé-
gica, ndo importa se o projeto com o qual nos comprome-
temos € de alfabetizagio de adultos oco de criangas, se de agio
sanitdria, se de evangelizacio, se de formacio de mio-de-obra
técnica.

O éxito de educadores como Danilson esti centralmente
nesta certeza que jamais os deixa de que € possivel mudar, de
que € preciso mudar, de que preservar situagdes concretas de
miséria ¢ uma imoralidade. E assim que este saber que a His-
toria vem comprovando se erige em principio de agdo e abre
caminho 3 constituigdo, na prética, de outros saberes indis-
pensdveis.

Nao se trata obviamente de impor 4 populacio expoliada
e sofrida que se rebele, que se mobilize, que se organize para
defender-se, vale dizer, para mudar o mundo. Trata-se, na ver-
dade — ndo importa se trabalhamos com alfabetizagdo, com
satide, com evangelizagio ou com todas elas —, de, simulta-
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neamente com o trabalho especifico de cada um desses cam-
pos, desafiar os grupos populares para que percebam, em ter-
mos criticos, a violéncia e a profunda injustiga que caracteri-
zam sua situacio concreta. Mais ainda, que sua situagao con-
creta nio ¢ destino certo ou vontade de Deus, algo que ndo
pode ser mudado.

Nao posso aceitar como tética do bom combate a politica
do quanto pior melhor, mas ndo posso também aceitar, im-
passivel, a politica assistencialista que, anestesiando a consci-
éncia oprimida, prorroga, “sine die”, a necessdria mudanga da
sociedade. Nio posso proibir que os oprimidos com quem
trabalho numa favela votem em candidatos reaciondrios, mas
tenho o dever de adverti-los do erro que cometem, da contra-
dicdo em que se emaranham. Votar no politico reaciondrio €
ajudar a preservagio do “status quo”. Como posso votar, se
sou progressista e coerente com minha opgao, num candidato
em cujo discurso, faiscante de desamor, anuncia seus projetos
racistas?

Partindo de que a experiéncia da miséria é uma violéncia e
nfo a expressio da preguica popular ou fruto da mesticagem
ou da vontade punitiva de Deus, violéncia contra que deve-
mos lutar, tenho, enquanto educador, de me ir tornando cada
vez mais competente sem o que a luta perderd eficcia. E que
o saber de que falei — mudar ¢ diffcil mas ¢ possivel —, que
me empurra esperangoso 2 agao, ndo ¢ suficiente para a eficé-
cia necessiria a que me referi. Movendo-me enquanto nele
fundado preciso ter € renovar saberes especificos em cujo cam-
po minha curiosidade se inquieta e minha prdtica se baseia.
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Como alfabetizar sem conhecimentos precisos sobre a aquisi-
cio da linguagem, sobre linguagem e ideologia, sobre técnicas
¢ métodos do ensino da leitura e da escrita? Por outro lado
como trabalhar, ndo importa em que campo, no da alfabeti-
zagio, no da produgio econdmica em projetos cooperativos,
no da evangelizagio ou no da satde sem ir conhecendo as
manhas com que os grupos humanos produzem sua prépria
sobrevivéncia?

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a
leitura do mundo que os grupos populares com quem traba-
tho fazem de seu contexto imediato e do maior de que o seu é
parte. O que quero dizer € 0 seguinte: ndo posso de maneira
alguma, nas minhas relagdes politico-pedagdgicas com os gru-
pos populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito.
Sua explicagio do mundo de que faz parte a compreensio de
sua prépria presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado
ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do mundo”
que precede sempre a “leitura da palavra’.

Se, de um lado, ndo posso me adaptar ou me “converter” ao
saber ingénuo dos grupos populares, de outro, nio posso, se
realmente progressista, impdr-lhes arrogantemente 0 meu sa-
ber como o verdadeiro. O didlogo em que se vai desafiando o
grupo popular a pensar sua histéria social como a experiéncia
igualmente social de seus membros, vai revelando a necessida-
de de superar certos saberes que, desnudados, vio mostrando
sua “incompeténcia’ para explicar os fatos.

U dos equivocos funestos de militantes politicos de prd-
tica messianicamente autoritdria foi sempre desconhecer to-
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talmente a compreensio do mundo dos grupos populares.
Vendo-se como portadores da verdade salvadora, sua tarefa
irrecusdvel nio é propé-la mas impé-la aos grupos populares.

Recentemente, ouvi de jovem operdrio num debate sobre
avida na favela que j4 se fora o tempo em que ele tinha vergo-
nha de ser favelado. “Agora”, dizia, “me orgulho de nés todos,
companheiros e companheiras, do que temos feito através de
nossa luta, de nossa organizagio. Nio € o favelado que deve
ter vergonha da condicgo de favelado mas quem, vivendo bem
e Ficil, nada faz para mudar a realidade que causa a favela.
Aprendi isso com a luta”. E possivel que esse discurso do jo-
vem operirio nio provocasse nada ou quase nada o militante
autoritariamente messidnico. E possivel até que a reaggo do
mogo mais revolucionarista do que revoluciondrio fosse nega-
tiva i fala do favelado, entendida como expressio de quem se
inclina mais para a acomodagio do que para a luta. No fun-
do, o discurso do jovem operdrio era a leitura nova que fazia
de sua experiéncia social de favelado. Se ontem se culpava,
agora se tornava capaz de perceber que nio era apenas respon-
sabilidade sua se achar naquela condigdo. Mas, sobretudo, se
tornava capaz de perceber que a situagio de favelado nio é
irrevogdvel. Sua luta foi mais importante na constituigdo do
seu novo saber do que o discurso sectdrio do militante messia-
nicamente autoritario.

E importante salientar que o novo momento na compreen-
s3o da vida social ndo ¢ exclusivo de uma pessoa. A experién-
cia que possibilita o discurso novo ¢ social. Uma pessoa ou
outra, porém, se antecipa na explicitagio da nova percepgio
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da mesma realidade. Uma das tarefas fundamentais do educa-
dor progressista €, sensivel 2 leitura ¢ A releitura do grupo,
provocd-lo bem como estimular a generalizagdo da nova for-
ma de compreensio do contexto.

E importante ter sempre claro que faz parte do poder ide-
olégico dominante a inculcagdo nos dominados da responsa-
bilidade por sua situagio. Daf a culpa que sentem eles, em
determinado momento de suas relagbes com o seu contexto e
com as classes dominantes por se acharem nesta ou naquela
situacio desvantajosa. E exemplar a resposta que recebi de
mulher sofrida, em Sio Francisco, Califérnia, numa institui-
cdo catdlica de assisténcia aos pobres. Falava com dificuldade
do problema que a afligia e eu, quase sem ter o que dizer,
afirmei indagando: “Vocé é norte-americana, nao é”

“Nio. Sou pobre”, respondeu como se estivesse pedindo
desculpas 2 “norte-americanidade” por seu insucesso na vida.
Me lembro de seus olhos azuis marejados de ldgrimas expres-
sando seu sofrimento e a assungio da culpa pelo seu “fracasso”
no mundo. Pessoas assim fazem parte das legiées de ofendi-
dos que nio percebem a razdo de ser de sua dor na perversida-
de do sistema social, econémico, politico em que vivem, mas
na sua incompeténcia. Enquanto se sentirem assim, pensa-
rem assim e agirem assim, reforcam o poder do sistema. Se
tornam coniventes da ordem desumanizante.

A alfabetizacio, por exemplo, numa drea de miséria s6 ga-
nha sentido na dimensio humana se, com ela, se realiza uma
espécie de psicandlise histérico-politico-social de que vd re-
sultando a extrojegdo da culpa indevida. A isto corresponde a
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“expulsio” do opressor de “dentro” do oprimido, enquanto
sombra invasora. Sombra que, expulsa pelo oprimido, precisa
de ser substituida por sua autonomia e sua responsabilidade.
Saliente-se contudo que, nio obstante a relevincia ética e po-
litica do esforco conscientizador que acabo de sublinhar, ndo
se pode parar nele, deixando-se relegado para um plano se-
cunddrio o ensino da escrita e da leitura da palavra. Nio po-
demos, numa perspectiva democritica, transformar uma classe
de alfabetizagio num espago em que se proibe toda reflexdo
em torno da razio de ser dos fatos nem tampouco num “co-
micio libertador”. A tarefa fundamental dos Danilson entre
quem me situo é experimentar com intensidade a dialética
entre “a leitura do mundo” e a “leitura da palavra”.

“Programados para aprender” ¢ impossibilitados de viver sem
a referéncia de um amanh3, onde quer que haja mulheres e ho-
mens hd sempre o que fazer, hd sempre o que ensinar, h4 sempre
0 que aprender.

Nada disso, contudo, cobra sentido, para mim, se realiza-
do contraa vocagao para o “ser mais”, histérica e socialmente
constituindo-se, em que mulheres ¢ homens nos achamos in-
seridos.

2.9 — Ensinar exige curiosidade

Um pouco mais sobre a curiosidade

Se hd uma prética exemplar como negacio da experiéncia
formadora é a que dificulta ou inibe a curiosidade do educan-
do e, em conseqiiéncia, a do educador. E que o educador que,
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entregue a procedimentos autoritdrios ou paternalistas que
impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do edu-
cando, termina por igualmente tolher sua prépria curiosida-
de. Nenhuma curiosidade se sustenta eticamente no exercicio
da negago da outra curiosidade. A curiosidade dos pais que
$6 se experimenta no sentido de saber como e onde anda a
curiosidade dos filhos se burocratiza e fenece. A curiosidade
que silencia a outra se nega a si mesma também. O bom clima
pedagégico-democritico ¢ o em que o educando vai apren-
dendo 4 custa de sua pritica mesma que sua curiosidade como
sua liberdade deve estar sujeita a limites, mas em permanente
exercicio. Limites eticamente assumidos por ele. Minha curi-
osidade nao tem o direito de invadir a privacidade do outro e
exp6-la aos demais.

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, nio aprendo
nem ensino. Exercer a minha curiosidade de forma correta ¢
um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever
de lutar por ele, o direito 4 curiosidade. Com a curiosidade
domesticada posso alcangar a memorizacio mecinica do perfil
deste ou daquele objeto, mas nio o aprendizado real ou o
conhecimento cabal do objeto. A construgio ou a produgio
do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosida-
de, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observi-lo, de delimitd-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto
ou fazer sua aproximagido metddica, sua capacidade de com-
parar, de perguntar.
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Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria per-
gunta, o que se pretende com esta ou com aquela pergunta
em lugar da passividade em face das explicagbes discursivas
do professor, espécies de respostas a perguntas que ndo foram
feitas. Isto nio significa realmente que devamos reduzir a ati-
vidade docente em nome da defesa da curiosidade necesséria,
a puro vai-e-vem de perguntas e respostas, que burocratica-
mente se esterilizam. A dialogicidade nio nega a validade de
momentos explicativos, narrativos em que o professor expée
ou fala do objeto. O fundamental ¢ que professor e alunos
saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, ¢
dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nio apassivada, en-
quanto fala ou enquanto ouve. O que importa ¢ que profes-
sor ¢ alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

Neste sentido, o bom professor é o que consegue, enquan-
to fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento de seu
pensamento. Sua aula ¢ assim um desafio e no uma “cantiga
de ninar”. Seus alunos cansam, nio dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreen-
dem suas pausas, suas dividas, suas incertezas.

Antes de qualquer tentativa de discussio de técnicas, de
materiais, de métodos para uma aula dinimica assim, ¢ preci-
so, indispensavel mesmo, que o professor se ache “repousado”
no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser
humano. E ela que me faz perguntar, conhecer, atuar, mais
perguntar, re-conhecer.

Boa tarefa para um fim de semana seria propor a um gru-
po de alunos que registrasse, cada um por si, as curiosidades
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mais marcantes por que foram tomados, em razio de que, em
qual situagdo emergente de noticidrio da televisio, de propa-
ganda, de videogame, de gesto de alguém, nio importa. Que
“tratamento” deu A curiosidade, se facilmente foi superada ou
se, pelo contrdrio, conduziu a outras curiosidades. Se no pro-
cesso curioso consultou fontes, diciondrios, computadores,
livros, se fez perguntas a outros. Se a curiosidade enquanto
desafio provocou algum conhecimento provisério de algo, ou
n3o. O que sentiu quando se percebeu trabalhando sua mes-
ma curiosidade. E possivel que, preparado para pensar a pré-
pria curiosidade, tenha sido menos curiosa ou curioso.

A experiéncia se poderia refinar e aprofundar a tal ponto,
por exemplo, que se realizasse um semindrio quinzenal para o
debate das vérias curiosidades bem como dos desdobramen-
tos das mesmas.

O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curio-
sa, mais metodicamente “perseguidora” do seu objeto. Quan-
to mais a curiosidade espontinea se intensifica, mas, sobretudo,
se “rigoriza”, tanto mais epistemoldgica ela vai se tornando.

Nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: no a divinizo,
de um lado, nem a diabolizo, de outro. Por isso mesmo sem-
pre estive em paz para lidar com ela. Nio tenho diivida ne-
nhuma do enorme potencial de estimulos e desafios 4 curiosi-
dade que a tecnologia pée a servigo das criangas e dos adoles-
centes das classes sociais chamadas favorecidas. Nio foi por
outra razao que, enquanto secretirio de Educagio da cidade
de Sio Paulo, fiz chegar 4 rede das escolas municipais o com-
putador. Ninguém melhor do que meus netos e minhas netas
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para me falar de sua curiosidade instigada pelos computado-
res com os quais convivem.

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagio, a intui-
¢20, as emogdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na
busca da perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razio de
ser. Um ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosida-
de. Observo o espago onde parece que se estd verificando.
Aguco o ouvido. Procuro comparar com outro ruido cuja ra-
730 de ser jd conhego. Investigo melhor o espago. Admito hi-
pdteses vdrias em torno da possivel origem do ruido. Elimino
algumas até que chego a sua explicagio.

Satisfeita uma curiosidade, a capacidade de inquietar-me
e buscar continua em pé. Nio haveria existéncia humana sem
a abertura de nosso ser a0 mundo, sem a transitividade de
nossa consciéncia.

Quanto mais fago estas operagdes com maior rigor meté-
dico tanto mais me aproximo da maior exatiddo dos achados
de minha curiosidade.

Um dos saberes fundamentais 2 minha prética educativo-
crtica € 0 que me adverte da necessdria promogio da curiosi-
dade espontinea para a curiosidade epistemolégica.

Outro saber indispensdvel A pritica educativo-critica ¢ o
de como lidaremos com a relagio autoridade-liberdade,* sem-
pre tensa e que gera disciplina como indisciplina.

Resultando da harmonia ou do equilibrio entre autorida-
de e liberdade, a disciplina implica necessariamente o respeito

* Ver FREIRE, Paulo. Proféssora sim, Tia ndo. Cartas a quem ousa ensinar, op. cit.
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de uma pela outra, expresso na assun¢io que ambas fazem de
limites que ndo podem ser transgredidos.

O autoritarismo e a licenciosidade sao rupturas do equili-
brio tenso entre autoridade ¢ liberdade. O autoritarismo é a
ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a licenci-
osidade, a ruptura em favor da liberdade contra a autoridade.
Autoritarismo e licenciosidade s3o formas indisciplinadas de
comportamento que negam o que venho chamando a voca-
¢do ontoldgica do ser humano.**

Assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou na li-
cenciosidade, desaparece em ambos, a rigor, autoridade ou
liberdade. Somente nas prdticas em que autoridade e liberda-
de se afirmam e se preservam enquanto elas mesmas, portan-
to no respeito mutuo, ¢ que se pode falar de préticas discipli-
nadas como também em prdticas favordveis 4 vocagdo para o
ser mais.

Entre nés, em fun¢io mesma do nosso passado autorits-
rio, contestado, nem sempre com seguran¢a por uma
modernidade ambigua, oscilamos entre formas autoritérias e
formas licenciosas. Entre uma certa tirania da liberdade € o
exacerbamento da autoridade ou ainda na combinagdo das
duas hipéteses.

O bom seria que experimentissemos o confronto realmente
tenso em que a autoridade de um lado e a liberdade do outro,
medindo-se, se avaliassem e fossem aprendendo a ser ou a
estar sendo elas mesmas, na produgio de situagdes dialdgicas.

** Idem. Pedagogia do oprimido e Pedagogia da esperanga, op. cit.
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Para isto, o indispensdvel é que ambas, autoridade e liber-
dade, vdo se tornando cada vez mais convertidas ao ideal do
respeito comum somente como podem autenticar-se.

Comecemos por refletir sobre algumas das qualidades que
a autoridade docente democrdtica precisa encarnar em suas
relacbes com a liberdade dos alunos. E interessante observar
que a minha experiéncia discente é fundamental para a prati-
ca docente que terei amanhi ou que estou tendo agora simul-
tancamente com aquela. E vivendo criticamente a minha li-
berdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me preparo
para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de
professot. Para isso, como aluno hoje que sonha com ensinar
amanhi ou como aluno que ji ensina hoje devo ter como
objeto de minha curiosidade as experiéncias que venho tendo
com professores varios e as minhas préprias, se as tenho, com
meus alunos. O que quero dizer ¢ o seguinte: N3o devo pen-
sar apenas sobre os contetidos programdticos que vém sendo
expostos ou discutidos pelos professores das diferentes disci-
plinas mas, 20 mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialégica,
ou mais fechada, autoritdria, com que este ou aquele profes-
sor ensina.
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Capitulo 3
ENSINAR E UMA ESPECIFICIDADE HUMANA

Que possibilidades de expressar-se, de crescer, vem tendo
a minha curiosidade? Creio que uma das qualidades essenci-
ais que a autoridade docente democrdtica deve revelar em suas
relagbes com as liberdades dos alunos ¢ a seguranga em si
mesma. E a seguranga que se expressa na firmeza com que
atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com
que discute suas préprias posigdes, com que aceita rever-se.

Segura de si, a autoridade ndo necessita de, a cada instan-
te, fazer o discurso sobre sua existéncia, sobre si mesma. Nao
precisa perguntar a ninguém, certa de sua legitimidade, se
“sabe com quem estd falando?”. Segura de si, ela ¢ porque zem

autoridade, porque a exerce com indiscutivel sabedoria.

3.1 — Ensinar exige seguranca, competéncia profissional
e generosidade

A seguranca com que a autoridade docente se move impli-
ca uma outra, a que se funda na sua competéncia profissional.
Nenhuma autoridade docente se exerce ausente desta compe-
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