vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a pratica educativa: adaptar o educando a esta
realidade que ndo pode ser mudada. O de que se precisa, por isso mesmo, ¢ o treino técnico
indispensavel a adaptagdo do educando, a sua sobrevivéncia. O livro com que volto aos leitores é
um decisivo ndo a esta ideologia que nos nega ¢ amesquinha como gente.

De uma coisa, qualquer texto necessita: que o leitor ou a leitora a ele se entregue de forma
critica, crescentemente curiosa. E isto 0 que este texto espera de vocé, que acabou de ler estas
“Primeiras Palavras”.

Paulo Freire

Sdo Paulo

Setembro de 1996

Capitulo 1

Néo ha docéncia sem discéncia

Devo deixar claro que, embora seja meu interesse central considerar neste texto saberes que me
parecem indispensaveis a pratica docente de educadoras ou educadores criticos, progressistas,
alguns deles sdo igualmente necessarios a educadores conservadores. Sao saberes demandados
pela pratica educativa em si mesma, qualquer que seja a opgdo politica do educador ou
educadora.

Na continuidade da leitura vai cabendo ao leitor ou leitora o exercicio de perceber se este ou
aquele saber referido corresponde a natureza da pratica progressista ou conservadora ou se, pelo
contrario, ¢ exigéncia da préatica educativa mesma independentemente de sua cor politica ou
ideologica. Por outro lado, devo sublinhar que, de forma ndo-sistematica, tenho me referido a
alguns desses saberes em trabalhos anteriores. Estou convencido, porém, ¢ legitimo acrescentar,
da importancia de uma reflexdo como esta quando penso a formagao docente e a pratica educ
ativo-critica.

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao uso do fogao, como
acendé-

lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com certos riscos mesmo
remotos de incéndio, como harmonizar os diferentes temperos numa sintese gostosa e atraente. A
pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando
outros, e vai possibilitando que ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a necessidade de
saberes fundantes como o do dominio do barco, das partes que o compdem e da fungdo de cada
uma delas, como o conhecimento dos ventos, de sua forga, de sua dire¢do, os ventos e as velas, a
posi¢ao das velas, o papel do motor e da combinagdo entre motor e velas. Na pratica de velejar
se confirmam, se modificam ou se ampliam esses saberes.



A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a quala
teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo.

O que me interessa agora, repito, ¢ alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a pratica
educativo-critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser contetidos obrigatorios a
organizagdo programatica da formagao docente. Contetidos cuja compreensdo, tdo clara e tio
licida quanto possivel, deve ser elaborada na pratica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ja vai
um destes saberes indispensaveis, que o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia
formadora, assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenga
definitivamente de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgdo ou a sua construgio.

Se, na experiéncia de minha formagao, que deve ser permanente, comego por aceitar que o
formador ¢ o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele ¢ o sujeito que me forma
e eu, 0 objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os conhecimentos-
contetidos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sio a mim transferidos. Nesta forma de
compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de
me tornar o falso sujeito da “formagdo” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso que,
pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem ¢ formado forma -se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio ¢ transferir conhecimentos, contetidos
nem forrar ¢ agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a
alguém. Por isso ¢ que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar ¢ um verbo transitivo-
relativo. Verbo que pede um objeto direto

— alguma coisa — e um objeto indireto — a alguém. Do ponto de vista democra tico em que me
situo, mas também do ponto de vista da radicalidade metafisica em que me coloco e de que
decorre minha compreensido do homem e da mulher como seres historicos e inacabados e sobre
que se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer, ensinar ¢ algo mais que um verbo
transitivo-relativo.

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo,
que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que era possivel — depois, preciso —
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender. Ndo temo dizer que
inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado em que o aprendizndo se tornou
capazde recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao foi apreendido ndo pode
ser realmente aprendido pelo aprendiz.

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos de uma



experiéncia total, diretiva, politica, ideologica, gnosiologica, pedagogica, estética e ética, em que
a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade.

As vezes, nos meus siléncios em que aparentemente me perco, desligado, flutuando quase, penso
na importancia singular que vem sendo para mulheres ¢ homens sermos ou nos termos tornado,
como constata Frangois Jacob, “seres programados, mas, para aprender”*. E que o processo de
aprender, em que historicamente descobrimos que era possivel ensinar como tarefa nio apenas
embutida no aprender, mas perfilada em si, com relagao a aprender, ¢ um processo que pode
deflagrar no aprendizuma curiosidade crescente, que pode torna-la mais e mais criador. O que
quero dizer ¢ o seguinte: quanto mais criticamente se exer¢a a capacidade de aprender tanto
mais se constroi e desenvolve o que venho chamando “curiosidade epistemologica™**, sem a
qual ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto.

E isto que nos leva, de um lado, a critica e a recusa ao ensino “bancario”***, de outro, a
compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido néo estd fadado a fenecer; em que
pese o ensino

"bancario”, que deforma a necessaria criatividade do educando e do educador, o educando a ele
suj eitado pode, ndo por causa do contetido cujo “conhecimento” lhe foi transferido, mas por
causa do processo mesmo de aprender, dar, como se dizna linguagem popular, a volta por cima
e superar o autoritarismo e o erro epistemologico do “bancarismo”.

O necessario é que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o educando mantenha vivo em si
o gosto da rebeldia que, agugando sua curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se,
de aventurar-se, de certa forma o “imuniza” contra o poder apassivador do "bancarismo". Neste
caso, ¢ a forga criadora do aprender de que fazem parte a comparagao, a repetigdo, a
constatagdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita, que supera os efeitos
negativos do falso ensinar.

Esta ¢ uma das

significativas vantagens dos seres humanos — a de se terem tornado capazes de ir
mais além de seus condicionantes. Isto ndo significa, porém, que nos seja indiferente ser um
educador “bancario” ou um educador “problematizador”.

1.1 — Ensinar exige rigorosidade metodica

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforgar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissio. Uma de suas tarefas
primordiais ¢ trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica com que devem se
“aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o
discurso “bancério”

meramente transferidor do perfil do objeto ou do conteudo. E exatamente neste sentido que
ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do contetido, superficialmente feito, mas se
alonga a produgdo das condigdes em que aprender criticamente ¢ possivel. E essas condi¢des



implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢des em que aprender
criticamente ¢ possivel a pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador ja teve ou
continua tendo experiéncia da produgdo de certos saberes ¢ que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condigdes de verdadeira
aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado ¢ apreendido na sua razio
de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.

* Jacob, Frangois. Nous Sommes Programmés, mais pour apprendre. Le Courrier, UNESCO,
fevereiro, 1991.

* * FREIRE, Paulo. 4 sombra desta mangueira. Sao Paulo, Olho d’agua, 1995.
*** FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro, Paze Terra.

Percebe-se, assim, a importdncia do papel do educador, o mérito da pazcom que viva a certeza
de que fazparte de sua tarefa docente nao apenas ensinar os conteudos mas também ensinar a
pensar certo. Dai a impossibilidacie de vir a tornar-se um professor critico se, mecanicamente
memorizador, ¢ muito mais um repetidor cadenciado de frases e de idé¢ias inertes do que um
desafiador. O

intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso de arriscar-se,
fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de memoria — nao percebe, quando
realmente existe, nenhuma relagdo entre o que leu e 0 que vem ocorrendo no seu pais, na sua
cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisio mas raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito
de dialética mas pensa mecanicistamente. Pensa errado. E como se os livros todos a cuja leitura
dedica tempo farto nada devessem ter com a realidade de seu mundo. A realidade com que eles
t€m que ver ¢ a realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vezmais um dado ai,
desconectado do concreto.

Nio se 1€ criticamente como se fazé-lo fosse a mesma coisa que comprar mercadoria por
atacado.

Ler vinte livros, trinta livros. A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a
mim se da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando também
suj eito.

Ao ler ndo me acho no puro encalgo da inteligéncia do texto como se fosse ela produgdo apenas
de seu autor ou de sua autora. Esta forma viciada de ler ndo tem nada que ver, por isso mesmo,
com o0 pensar certo e com o ensinar certo.

S6, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, ¢ quem pode ensinar a



pensar certo. E uma das condi¢des necessarias a pensar certo é nio estarmos demasiado certos
de nossas certezas. Por isso ¢ que o pensar certo, ao lado sempre da pureza e necessariamente
distante do puritanismo, rigorosamente ético e gerador de boniteza, me parece inconcilidvel com
a desvergonha da arrogéncia de quem se acha cheia ou cheio de si mesmo.

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas de nossa
maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, é a capacidade de, intervindo
no mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico como nos, o nosso conhecimento do mundo tem

historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez
velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha*. Dai que seja tio fundamental
conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a produgao do
conhecimento ainda ndo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente ¢ o em que se
trabalha a produgdo do conhecimento ainda ndo existente. A "do-discéncia” — docéncia-discéncia
— ¢ a pesquisa, indicotomizaveis, sio assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosiologico.

1.2 — Ensinar exige pesquisa

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino**. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.

Pensar certo, em termos criticos, ¢ uma exigéncia que os momentos do ciclo gnosiologico vao
pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais metodicamente rigorosa, transita da
ingenuidade para o que venho chamando “curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua,
do que resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente desrigoroso, ¢
a que caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de
vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria
superagdo quanto o respeito e o estimulo & capacidade criadora do educando. Implica o
compromisso da educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promogao” da
ingenuidade ndo se fazautomaticamente.

* A esse proposito, Ver Vieira Pinto Alvaro, Ciéncia e Existéncia. Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1969.

* * Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador.



1.3 — Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo
s0 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da classes populares, chegam a ela —

saberes socialmente construidos na pratica comunitaria — mas também, como ha mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razio de ser de alguns desses saberes em relagdo
com o ensino dos conteudos. Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢ao dos riachos
¢ dos corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e os riscos que oferecem
a satide das gentes. Por que ndo ha lixdes no coragdo dos bairros ricos e mesmo puramente
remediados dos centros urbanos? Esta pergunta ¢ considerada em si demagogica e reveladora da
ma vontade de quem a faz E pergunta de subversivo, dizem certos defensores da democracia.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo
contetido se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia ¢ a constante e a convivéncia das
pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma necessaria

“intimidade™ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles ttm como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida neste descaso?
Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com
isso. A escola ndo ¢ partido. Ela tem que ensinar os contetidos, transferi-los aos alunos.
Aprendidos, estes operam por si mesmos.

1.4 — Ensinar exige criticidade

Nao ha para mim, na diferenga e na “distancia” entre a ingenuidade e a criticidade, entre o saber
de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma
ruptura, mas uma superac¢do. A superagdo e ndo a ruptura se d na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza.
Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemologica,
metodicamente

“rigorizando-se” na sua aproximag¢ao ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao saber do senso comum,
¢ a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica. iluda de
qualidade mas ndo de esséncia. A curiosidade de camponeses com quem tenho dialogado ao
longo de minha experiéncia politico-pedagogica, fatalistas ou ja rebeldes diante da violéncia das
injustigas, ¢ a mesma curiosidade, enquanto abertura mais ou menos espancada diante de “nao-

us”, com que cientistas ou filosofos académicos “admiram” o mundo. Os cientistas e os
filoésofos superam, porém, a ingenuidade da curiosidade do camponés e se tornam



epistemologicamente curiosos.

A curiosidade como inquietag@o indagadora, como inclinagido ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere
alerta faz parte integrante do fendmeno vital. Ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos.

Como manifestagao presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem sendo historica e
socialmente construida e reconstruida. Precisamente porque a promogdo da ingenuidade para a
criticidade ndo se da automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
progressista ¢ exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil.
Curiosidade com que podemos nos defender de “irracionalismos” decorrentes ou produzidos por
certo excesso de

“racionalidade” de nosso tempo altamente tecnologizado. E ndo vai nesta consideragdo de quem,
de um lado, ndo diviniza a tecnologia, mas de outro a diaboliza. De quem a olha ou mesmo a
espreita de forma criticamente curiosa.

1.5 — Ensinar exige estética e ética

A necessaria promogdo da ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a distancia
de uma rigorosa formagao ética ao lado sempre da estética. Decéncia boniteza de maos dadas.
Cada vezme convengo mais de que, desperta com relagdo a possibilidade de enveredar-se no
descaminho do puritanismo, a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de
decéncia e de pureza. Uma critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados, as
vezes ou quase sempre, a deixar as dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos colocar.
Muheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de
intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. S6 somos
porque estamos sendo. Estar sendo ¢ a condi¢do, entre nds, para ser. Ndo ¢ possivel pensar os
seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética,
entre nos, mulheres ¢ homens ¢ uma transgressio. E por isso que transformar a experiéncia em
puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
contetidos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando. Educar ¢ substantivamente
formar. Divinizar ou diabolizar a tecnologia* ou a ciéncia ¢ uma forma altamente negativa e
perigosa de pensar errado. De testemunhar aos alunos, as vezes com ares de quem possui a
verdade, rotundo desacerto. Pensar certo, pelo contrario, demanda profundidade e nido
superficialidade compreensio e na interpretagao dos fatos. Supde a disponibilidade a revisao dos
achados, reconhece ndo apenas a possibilidade de mudar de opgéo, de apreciagdo, mas o direito
de fazé-la. Mas como ndo ha pensar certo a margem de principios éticos, se mudar ¢ uma
possibilidade e um direito, cabe a quem muda — exige o pensar certo — que assuma a mudanga
operada. Do pont o de vista do pensar certo ndo ¢ possivel mudar e fazer de conta que ndo
mudou. E que todo pensar certo ¢ radicalmente coerente.



1.6 — Ensinar exige a corporeificagio das palavras pelo exemplo

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os contetidos no quadro da
rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a formula farisaica do “fa¢a o que mando e ndo
o que cu fago”.

Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo
pouco ou quase nada valem. Pensar certo é fazer certo.

Que podem pensar alunos sérios de um professor que, ha dois semestres, falava com quase ardor
sobre a necessidade da luta pela autonomia das classes populares e hoje, dizendo que nao mudou,
faz o discurso pragmatico contra os sonhos e pratica a transferéncia de saber do professor para o
aluno?! Que dizer da professora que, de esquerda ontem, defendia a formagao da classe
trabalhadora e que, pragmatica hoje, se satisfaz, curvada ao fatalismo neoliberal, com o puro
treinamento do operario, insistindo, porém, que é progressista?

Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o re-dizem lugar de desdizé-lo. Ndo ¢
possivel ao professor pensar que pensa certo mas ao mesmo tempo perguntar ao aluno se “sabe
com quem estd falando”.

O clima de quem pensa certo ¢ o de quem busca seria-mente a seguranga na argumentagdo, ¢ o
de quem, discordando do seu oponente ndo tem por que contra ele ou contra ela nutrir uma raiva
desmedida, bem maior, as vezes, do que a razio mesma da discordancia. Uma dessas pessoas
desmedidamente raivosas proibiu certa vez estudante que trabalhava dissertagdo sobre
alfabetizagdo e cidadania que me lesse. “Ja era”, disse com ares de quem trata com rigor e
neutralidade o objeto, que era eu. “Qualquer leitura que vocé faga deste senhor pode prejudica-
la”. Ndo ¢ assim que se pensa certo nem ¢ assim que se ensina certo**. Faz parte do pensar certo
o gosto da generosidade que, ndo negando a quem o tem o direito a raiva, a distingue da
raivosidade irrefreada.

* A este proposito ver Postman, Neil. Technopoly - The Surrender of Culture to Technology, Nova
York, Alfred A. Knopf, 1992

** Ver FREIRE, Paulo, Cartas a Cristina. Paze Terra, 1995, Décima Sexta Carta, p. 207.

1.7 — Ensinar exige risco, aceitagio do novo e rejeigio a qualquer forma de discriminagio E
proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que nio pode ser negado
ou acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo ¢ apenas o
cronologico. O

velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradigdo ou marca uma presenga no tempo
continua novo.

Fazparte igualmente do pensar certo a rejeigdo mais decidida a qualquer forma de
discriminagdo. A pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a substantividade



do ser humano e nega radicalmente a democracia. Quio longe dela nos achamos quando
vivemos a impunidade dos que matam meninos nas ruas, dos que assassinam camponeses que
lutam por seus direitos, dos que discriminam os negros, dos que inferiorizam as mulheres. Quiao
ausentes da democracia se acham os que queimam igrejas de negros porque, certamente, negros
ndo tém alma. Negros ndo rezam. Com sua negritude, os negros sujam a branquitude das
oragdes... A mim me dé pena e ndo raiva, quando vejo a arrogancia com que a branquitude de
sociedades em que se faziss
como pedagoga da democracia. Pensar e fazer errado, pelo visto, ndo ttm mesmo nada que ver
com a humildade que o pensar certo exige. Ndo tém nada que ver com o bom senso que regula
NOSsos exageros e evita as nossas caminhadas até o ridiculo e a insensatez.

0, em que se queimam igrejas de negros, se apresenta ao mundo

As vezes, temo que algum leitor ou leitora, mesmo que ainda nio totalmente convertido ao

“pragmatismo” neoliberal mas por ele ja tocado, diga que, sonhador, continuo a falar de uma
educagdo de anjos e ndo de mulheres ¢ de homens. O que tenho dito até agora, porém, diz
respeito radicalmente a natureza de mulheres e de homens. Natureza entendida como social e
historicamente constituindo-se e ndo como um “a priori” da Historia*.

O problema que se coloca para mim ¢ que, compreendendo como compreendo a natureza
humana, seria uma contradigio grosseira ndo defender o que venho defendendo. Faz parte da
exigéncia que a mim mesmo me fago de pensar certo, pensar como venho pensando enquanto
escrevo este texto.

Pensar, por exemplo, que o pensar certo a ser ensinado concomitantemente com o ensino dos
conteudos ndo ¢ um pensar formalmente anterior ao e desgarrado do fazer certo. Neste sentido ¢
que ensinar a pensar certo ndo ¢ uma experiéncia em que ele — o pensar certo — ¢ tomado em si
mesmo e dele se fala ou uma pratica que puramente se descreve, mas algo que se faze que se
vive enquanto dele se fala com a forga do testemunho. Pensar certo implica a existéncia de
sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre que incide o proprio pensar dos
sujeitos. Pensar certo ndo ¢ que — fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a si mesmo
na soliddo, mas um ato comunicante. Nao ha por isso mesmo pensar sem entendimento e o
entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo ¢ transferido mas co-participado. Se, do
angulo da gramatica, o verbo entender € transitivo no que concerne a “sintaxe” do pensar certo
ele ¢ um verbo cujo sujeito ¢ sempre co-participe de outro. Todo entendimento, se ndo se acha
“trabalhado” mecanicistamente, se ndo vem sendo submetido aos “cuidados” alienadores de um
tipo especial e cada vez mais ameagadoramente comum de mente que venho chamando
"burocratizada”, implica, necessariamente, comunicabilidade.

Nio hé inteligéncia —a ndo ser quando o proprio processo de inteligir é distorcido — que nao seja
também comunicagdo do inteligido. A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo ¢ transferir,
depositar, oferecer, dojr ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a intelegibilidade das
coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo ¢, exercendo
como ser humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica
¢ a quem comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. Ndo ha



intelegibilidade que ndo seja comunicagao e intercomunicagdo e que ndo se funde na
dialogicidade. O pensar certo por isso ¢ dialogico e ndo polémico.

1.8 — Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica

O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo ¢ a partir dele como um dado dado, que se conforma
a pratica docente critica, mas sabe também que sem ele néo se funda aquela. A pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada”,

* Freire, Paulo, Pedagogia da Esperan¢a. Paze Terra, 1994.

indiscutivelmente produz ¢ um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a
rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito. Este ndo ¢ o saber
que a rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, ¢ fundamental que, na prética da formagao
docente, o aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo ¢ presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido
pelo proprio aprendizem comunhdo com o professor formador. E preciso, por outro lado,
reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo como a do critico ¢ a curiosidade mesma,
caracteristica do fendmeno vital. Neste sentido, indubitavelmente, ¢ tio curioso o professor
chamado leigo no interior de Pernambuco quanto o professor de Filosofia da Educagio na
Universidade A ou B. O de que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através
da reflexao sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica.

Por isso ¢ que, na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima -lo” ao maximo.
Quanto melhor faga esta operagdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em andlise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superacio da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro
lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemologica. Nao ¢ possivel a assungdo que o sujeito faz de si
numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo
processo se faznecessariamente sujeito também.

Seria porém exagero idealista, afirmar que a assungdo, por exemplo, de que fumar ameaga
minha vida, ja significa deixar de fumar. Mas deixar de fumar passa, em algum sentido, pela
assungdo do risco que corro ao fumar. Por outro lado, a assungéo se vai fazendo cada vezmais
assunc¢do na medida em que ela engendra novas opgdes, por isso mesmo em que ela provoca



ruptura, decisdo e novos compromissos. Quando assumo o mal ou os males que o cigarro me
pode causar, movo-me no sentido de evitar os males. Decido, rompo, opto. Mas, ¢ na pratica de
ndo fumar que a assungo do risco que corro por fumar se concretiza materialmente.

Me parece que ha ainda um elemento fundamental na assungdo de que falo: o emocional. Além
do conhecimento que tenho do mal que o fumo me faz, tenho agora, na assungdo que dele fago,
legitima raiva do fumo. E tenho também a alegria de ter tido a raiva que, no fundo, ajudou que
eu continuasse no mundo por mais tempo. Estd errada a educagdo que ndo reconhece na justa
raiva,*

na raiva que protesta contra as injusti¢as, contra a deslealdade, contra o desamor, contra a
exploragdo e a violéncia um papel altamente formador. O que a raiva nao pode é, perdendo os
limites que a confirmam, perder-se em raivosidade que corre sempre o risco de se alongar em
odiosidade.

1.9 — Ensinar exige o reconhecimento e a assungdo da identidade cultural

E interessante estender mais um pouco a reflexio sobre a assungio. O verbo assumir ¢ um verbo
transitivo e que pode ter como objeto o proprio sujeito que assim se assume. Eu tanto assumo o
risco que corro ao fumar quanto me assumo enquanto sujeito da propria assun¢do. Deixemos
claro que, quando digo ser fundamental para deixar de fumar a assun¢do de que fumar ameaga
minha vida, com assungdo eu quero sobretudo me referir ao conhecimento cabal que obtive do
fumar e de suas conseqiiéncias. Outro sentido mais radical tem a assung@o ou assumir quando
digo: Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica ¢ propiciar as condigdes em
que os educandos em suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante,

* A de Cristo contra os vendilhdes do Templo. A dos progressistas contra os inimigos da reforma
agraria, a dos ofendidos contra a violéncia de toda discriminagdo, de classe, de raga, de género.
A dos injustigados contra a impunidade. A de quem tem fome contra a forma luxuriosa com que
alguns, mais do que comem, esbanjam ¢ transformam a vida num desfrute.

transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-
se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A assungdo de nés mesmos nao
significa a exclusdo dos outros. E a “outredade" do “ndo eu”, ou do fu, que me fazassumir a
radicalidade de meu eu.

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimenséo individual e a de classe dos
educandos cujo respeito ¢ absolutamente fundamental na pratica educativa progressista, é
problema que ndo pode ser desprezado. Tem que ver diretamente com a assungdo de nos por nos
mesmos. E

isto que o puro treinamento do professor ndo faz perdendo-se e perdendo-o na estreita e



pragmatica visdo do processo.
A experiéncia historica, politica, cultural e social os homens e das mulheres jamais pode se dar

“virgem” do conflito entre 'as for¢as que obstaculizam a busca da assun¢do de si por parte dos
individuos e dos grupos e das forgas que trabalham em favor daquela assungdo. A formagdo
docente que se julgue superior a essas “intrigas” ndo faz outra coisa sendo trabalhar em favor dos
obstaculos. A solidariedade social e politica de que precisamos para construir a sociedade menos
feia e menos arestosa, em que podemos ser mais ndés mesmos, tem na formagao democratica
uma pratlca de real importancia. A aprendizagem da assun¢do do sujeito ¢ incompativel com o

tr pr itico ou com o eliti autoritario dos que se pensam donos da verdade e do
saber articulado.

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um simples gesto
do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forga formadora ou
como contribui¢do a do educando por si mesmo. Nunca me esquego, na historia ja longa de
minha memoria, de um desses gestos de professor que tive na adolescéncia remota. Gesto cuja
significacdo mais profunda talvez tenha passado despercebida por ele, o professor, e que teve
importante influéncia sobre mim. Estava sendo, ermo, um adolescente inseguro, vendo-me como
um corpo anguloso ¢ feio, percebendo-me menos capaz do que os outros, fortemente incerto de
minhas possibilidades. Era muito mais mal-humorado que apaziguado com a vida. Facilmente
me erigava.

Qualquer consideragdo feita por um colega rico da classe ja me parecia o chamamento a
aten¢do de minhas fragilidades, de minha inseguranga.

O professor trouxera de casa os nossos trabalhos escolares e, chamando-nos um a um, devolvia -
os com o seu ajuizamento. Em certo momento me chama e, olhando ou re-olhando o meu texto,
sem dizer palavra, balanga a cabe¢a numa demo nstragio de respeito e de consideragio. O gesto
do professor valeu mais do que a propria nota dez que atribuiu 8 minha redagéo. O gesto do
professor me trazia uma confianga ainda obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e
produzir. De que era possivel confiar em mim mas que seria tao errado confiar além dos limites
quanto errado estava sendo ndo confiar. A melhor prova da importancia daquele gesto é que dele
falo agora como se tivesse sido testemunhado hoje. E faz, na verdade, muito tempo que ele
ocorreu...

Este saber, o da importincia desses gestos que se multiplicam diariamente nas tramas do espago
escolar, ¢ algo sobre que teriamos de refletir seriamente. E uma pena que o carater socializante
da escola, o que ha de informal na experiéncia que se vive nela, de formag@o ou deformagao,
seja negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos contetidos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber. Creio que uma das
razdes que explicam este descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, que ndo
seja a atividade ensinante, vem sendo uma compreensdo estreita do que ¢ educagio e do que é
aprender. No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que mulheres e



homens, historicamente, descobriram que ¢ possivel ensinar. Se estivesse claro para nds que foi
aprendendo que percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a
importincia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no trabalho, nas salas de aula das
escolas, nos patios dos recreios*, em que

* Esta ¢ uma preocupagdo fundamental da equipe coordenada pelo professor Miguel Arroio e
que vem propondo ao pais, em Belo Horizonte, uma das melhores re -invengdes da escola. E
uma lastima que nao tenha havido ainda uma emissora de TV que se dedicasse a mostrar
experiéncias como a de Belo Horizonte, a de Uberaba, a de Porto Alegre, a do Recife e de tantas
outras espalhadas pelo Brasil. Que se propusesse revelar praticas criadoras de gente que se
arrisca, vividas em escolas variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal
docente se cruzam cheios de significagdo. Ha uma natureza testemunhal nos espagos tdo
lamentavelmente relegados das escolas.

Em A Educagado na cidade* chamei a atengdo para esta importincia quando discuti o estado em
que a administragdo de Luiza Erundina encontrou a rede escolar da cidade de Sdo Paulo em
1989. 0

descaso pelas condigdes materiais das escolas alcangava niveis impensaveis. Nas minhas
primeiras visitas a rede quase devastada eu me perguntava horrorizado: Como cobrar das
criangas um minino de respeito as carteiras escolares, 8 mesas, as paredes se o Poder Publico
revela absoluta desconsideragio a coisa piiblica? E incrivel que ndo imaginemos a signific agio
do “discurso”

formador que fazuma escola respeitada em seu espago. A eloqiiéncia do discurso “pronunciado”
na e pela limpeza do chdo, na boniteza das salas, na higiene dos sanitarios, nas flores que
adornam. H4 uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago.

Pormenores assim da cotidianeidade do professor, portanto igualmente do aluno, a que quase
sempre pouca ou nenhuma atengao se da, tém na verdade um peso significativo na avaliagdo da
experiéncia docente. O que importa, na formagao docente, ndo ¢ a repeticio mecanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da
inseguranga a ser superada pela seguranga, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a
coragem.

Nenhuma formagédo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da
criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica, e do
outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuigido
ou adivinhagdo. Conhecer néo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vezem quando,
com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta divida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao nivel das
intui¢des, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa de nossa curio ridade
epistemologica*

privadas ou piblicas. Programa que poderia chamar-se mudar ¢ dificil mas ¢ possivel. No fundo,



um dos saberes fundamentais a pratica educativa.

* Nao ¢ possivel também formagédo docente indiferente a boniteza e a decéncia que estar no
mundo, com o mundo e com os oucros, substantivamente, exige de nds. Nao ha pratica docente
verdadeira que ndo seja ela mesma um ensaio estético e ético, permita-se-me a repetigdo.

Capitulo 2
Ensinar ndo é transferir conhecimento

As consideragdes ou reflexdes até agora feitas vém sendo desdobramentos de um primeiro saber
inicialmente apontado como necessario a formagao docente, numa perspectiva progressista.
Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
produ¢do ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto
a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢ des; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar nio é transferir conhecimento
—ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas razdes de ser —
ontologica, politica, ética, epistemoldgica, pedagogica, mas também precisa de ser
constantemente testemunhado, vivido.

Como professor num curso de formagao docente ndo posso esgotar minha pratica discursando
sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Ndo posso apenas falar bonito sobre as razdes
ontologicas, epistemologicas e politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o
exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da constru¢do do conhecimento,
criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construgio, estar envolvendo os
alunos.

Fora disso, me emaranho na rede das contradigdes em que meu testemunho, inauténtico, perde
eficacia.

Me torno tdo falso quanto quem pretende estimular o clima democratico na escola por meios e
caminhos autoritarios. Tao fingido quanto quem diz combater o racismo mas, perguntado se
conhece Madalena, diz:

“Conhego-a. E negra mas ¢ competente e decente.” Jamais ouvi ninguém dizer que conhece
Célia, que ela ¢ loura, de olhos azuis, mas é competente e decente. No discurso perfilador de
Madalena, negra, cabe a conjungdo adversativa mas, no que contorna Célia, loura de olhos azuis,
a conjungdo adversativa ¢ um nao-senso. A compreensio do papel das conjungdes que, ligando
sentengas entre si, impregnam a relagao que estabelecem de certo sentido, o de causalidade, falo
porque recuso o siléncio, o de adversidade, tentaram domina-la mas nao conseguiram, o de fi
nalidade, Pedro lutou para que ficasse clara a sua posi¢ao, o de integragdo, Pedro sabia que ela
voltaria, ndo ¢ suficiente para explicar o uso da adversativa mas na relagdo entre a sentenga
Madalena ¢ negra ¢ Madalena ¢ competente ¢ decente. A conjungdo mas ai, implica um juizo




