A QUESTAO DA EDUCAGCAO E A FORMAGAO DO EDUCADOR
Aprendendo com a minha prépria histéria

Moacir Gadotti
A QUESTAO DA EDUCACAO

Local: uma praga publica em Alenas

MENON - Estanias disposto a dizer-me, Socrates, se a virtude pode serensinada? Ou
5@ pode ser adquirida pelo exercicio? Ou quem sabe se ndo é nem ensindvel nem ad-
quirfvel pela prdtica, mas recebida de nossa prdpria natureza? Ou, lalvez, de outra
qualquer maneira? {...).

SOCRATES - A questdo néo & outra a ndo ser esta: a virtude & uma coisa que se ensi-
na? Né&o estd claro para todos que nada além do saber pode ser ensinado a um ho-
mem?

MENON - E o que eu penso.

SOCRATES - Ora, supondo que a virtude seja um certo saber, ela seria, estd claro, al-
guma coisa que pode ser ensinada (...) Como os homens bons ndo sdo bons por natu-
reza, serd que eles se tomam bons através do esludo?

MENON — E verdade (...).

SOCRATES - Ora, pederias apontar-me uma outra matéria, seja qual for, em cujo en-
sino aqueles que se apreseniam como meslres, longe de serem considerados mestres
dos outros, sdo considerados, ao contrdrio, como ignorantes e mal informados no pro-
pric assunto em que querem passar por sdbios? Aqueles que consideramos hdbeis e
honestos afirmam que a virtude tanto pode ser ensinada como ndo. Podes achar que
sd0 mestres aqueles que nem sequer estdo de acordo consigo?

MENON — Claro que ndo.

SOCRATES — Por conseguinte, se nem os sofistas, nem os homens bons e honestos
podem ensinar esta matéria, é evidente que ninguém mais o poderd; nio achas?

MENON - Sim.

SOCRATES - E ndo havendo professores, néo pode haver alunos?
MENON — Tens razéo.

SOCRATES — Ora, nédo deixamos dito, hd pouco, que néo pode ser ensinada nenhuma
disciplina de que ndo hd nem professores nem alunos?

MENON — Exatamente.

SOCRATES - Ora, da virtude néo hd professores?
MENON — Néo.

SOCRATES — Logo, nem alunos ?

MENON — Necessariamente.

SOCRATES — Portanlo, a virtude n&o é ensinével!

MENON — Sim, segundo nossas afirmacdes, ndo é. Esta conclusdo, todavia, caro S6-
crates, me perturba um pouco, e chego mesmo a perguntar se de fato hd homens bons,
e, se 0s hd, de que modo conseguem sé-lo?

PLATAO, Menon, 70 ss

Hoje, no tempo das ciéncias da educacao, estamos nés em posi¢ao me-
nos embaragosa do que Menon? De forma alguma. E por isso que con-
vém colocar novamente a questdo socrética, indagando a respeito da
educagao. Porque a questao da educagdo caiu de tal forma no esqueci-
mento que o objetivo desse trabalho seria atingido se conseguisse, ao
menos, dar a essa questao, a audiéncia que lhe € devida.

E com essa referéncia a Platao que iniciei, h4 dez anos (1977), minha te-
se de mestrado, indagando-me sobre a questdo do esquecimento da
educagao e da formagao do educador, preocupacéo que ja vinha, pelo
menos a partir de 1971, quando iniciei 0 mestrado em Filosofia da Educa-
cao.
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Apresentar, hoje, alguma coisa em relacdo a esse tema significa, para
mim, retomar todo um percurso j& percorrido. Nao posso tratar a questao
da formacao do educador como uma questdo nova. Por isso resolvi reto-
mar algumas teses ja discutidas antes, apresentando-as, sucintamente,
na forma de uma autobiografia intelectual, resgatando alguns momentos,
“aprendendo com a prépria histéria”, como costuma dizer Paulo Freire.

Este texto foi construfdo a partir de uma refiex&o iniciada com a publica-
¢éo do livio Pensamento Pedagdgico Brasileiro (Atica, 1987). Trato a
questdo mais de um ponto de vista histérico-filoséfico. Nao entro nas
questdes organizativas, salariais ou profissionais dos docentes que tam-
bem s&o importantes para entender concretamente tanto a questio da
educagao quanto a formagao do educador, mas que n3o constituem ob-
jeto desta sintese.

A formacéo do educador e a realidade brasileira

A caracteristica fundamental da tradic&o polltica brasileira é o predominio
de oligarquias que se associaram para manter o controle do poder, que,
s6 nos (ltimos trinta anos, tem cedido lentamente espago para faccées
da classe média, especialmente para os militares. Nao ha em nossa tra-
dicdo poltica nenhuma participacéo significativa das chamadas classes
subalternas (operérios e camponeses) na dire¢ao politica do Pafs.

O que ocorreu durante o perfodo chamado populista (1930-64), com a as-
censéo de grupos interessados na industrializacao, foi uma manipulagao
dessas classes por parte de politicos tradicionais que, na luta entre oli-
garquias, buscavam apoio popular para o exercicio do poder.

A partir de 1964, duas facgdes da classe média, os militares e os tecno-
burocratas, através de um golpe de Estado, passaram a exercer o poder
sem nenhuma consideracao pelas aspiragées populares. Dominadas por
uma ideologia de poténcia emergente, essas duas facgbes realizaram
vasta tarefa de modernizagéo estatal, a fim de garantir o controle do po-
der, sem o consentimento popular.

A economia assenta-se num tripé de organizacbes estatais, multinacio-
nais e da burguesia nacional que, associadas, realizaram o desenvolvi-

mento capitalista, chamado pelo sociélogo Florestan Femnandes de capi-
talismo selvagem, dado o seu nivel de exploragéo da mao-de-obra pro-
dutiva e do consumidor.

E possivel dizer que as condigoes de vida no Brasil, para a maior parte
da populagéo, sao de extrema pobreza. Mais de 80% da populagao urba-
na e rural vive abaixo de niveis aceitaveis de alimentacdo e habitagao. As
condi¢oes de salide e de educagao sdo satisfatérias apenas para a clas-
se media e, naturalmente, para os ricos. O sistema educacional brasileiro
apresenta um perfil deploravel, pois mais de 30% da populagao ficam de
fora; dal decorrem os altos indices de analfabetismo (33%, aproximada-
mente). Para agravar a situagao, o acesso da populagao aos niveis supe-
riores do sistema escolar é dominado por uma dréstica selegéo, de modo
que, para cada cem alunos no primeiro ano, apenas um chega ao ensino
superior.

O ensino brasileiro &, pela legislagéo, gratuito e obrigatério para o primeiro
grau, isto &, para os oito anos iniciais de escolarizaggo. Entretanto, uma
parcela reduzida da populagao tem uma escolarizagao de oito anos, pois
j& no primeiro ano a reprovagao, associada a desisténcia, atinge mais de
50%. Mais grave, contudo, € que os docentes do ensino elementar, numa
porcentagem de 60%, sao leigos, ndo possuindo nenhuma formagao pe-
dagdgica, com excegéo de alguns estados do Centro-Sul.

Esses fatos educacionais (falta de acesso, reprovagéo e desisténcia) im-
possibilitam a formacao de uma consciéncia de classe, o que favorece a
marginalizagédo da populagdo no processo politico. A situacao se agrava
a partir da década de 70, quando os recursos estatais para a educagao
sofrem continua deteriora¢é@o, ndo s pela reducéo das taxas orgcamenta-
rias, como também pela erosao inflacionaria.

E nesse contexto que se deu minha formagao, primeiro em pedagogia
(1967) e depois em filosofia (1971). Meu primeiro estudo académico sobre
a formagao do educador nasceu entre 1971 e 1973, fruto das preocupa-
¢Oes que orientavam os cursos e seminarios do recém-criado Programa
de Estudos P6s-Graduados da Pontificia Universidade Catélica de S&o
Paulo.
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Joel Martins, coordenador desse Programa, imprimia uma orientagé@o hu-
manista que, de certa forma, penetrava em todos os cursos. Viviamos em
pleno periodo da ditadura militar, do tecnicismo pedagdgico e de reformas
educacionais impostas. O pensamento existencial e humanista constituia-
se num verdadeiro antidoto ao pensamento oficial.

Nao é de estranhar, portanto, que a preocupacao central do curso de filo-
sofia da educagao era a antropologia, trazida por mestres formados em
fenomenologia, notadamente em Louvain, Bélgica. Fui o primeiro candi-
dato do Programa a defender a tese em filosofia da educacao, em 1973,
com uma Caracterizacdo da Relacdo Mestre-discipulo em Georges
Gusdorf. Meu pensamento inicial foi marcado pelas orientagdes desse
Programa.

Nessa tese, em que analisei particularmente o livro de Gusdorf, Profes-
sores, para qué?, defendo uma pedagogia dialégica — uma pedagogia
da comunicagao — fundada numa concepgao de homem em que tanto o
aluno quanto o professor sao entes inacabados. Portanto, ambos preci-
sam um do outro. Utilizei os velhos termos mestre e discipulo para ca-
racterizar a relacio educadora, recuperando uma nogao histérica (socré-
tica) que considera a relagcao educadora atingida guando o discipulo su-
pera (rejeita) o mestre. O professor ndo deve moldar (doutrinar) seus alu-
nos: deve leva-los (educere = "conduzir’) a descobrir e a trilhar um ca-
minho proprio.

&~ =)
MESTRES DE AMANHA

O mestre emerge em sua fungao de humanizagao, ou seja, de co-
locar a ordem no homem e no mundo. Em muitas épocas, temarcado
também com a fungéo de transmissor da cultura e guardido das
tradicbes. Hoje, e muito mais amanha, ele repartird esta fungao
com 0s meios de comunicagao.

Hoje o aluno recebe desordenadamente uma incrivel massa de in-
formacdes e sugestoes, fragmentadas pelos meios de comunica-

cdo. O mestre de hoje perdeu'o poder de informar, para meios
muito mais poderosos que ele; contribui apenas com uma pequena
parcela, porém, devido & impessoalidade da informag&o recebida
por esses veiculos, a presenga do mestre torna-se indispenséavel
para dar um “rosto humano” a esta desordem proveniente da divul-
gacéo cultural de uma civilizagéo em estado de mudanca.

Todo novo veiculo de comunicagao, ao mesmo tempo que oferece
novas possibilidades de contatos humanos, torna a comunicagao
mais impessoal. Cria no homem a dificuldade na compreenséo do
significado, do valor e das circunstancias em que a nova comuni-
cagéo é feita. A comunicagao oral exige a mutualidade da presenca
e o conhecimento do outro. J& a comunicagao pela imprensa es-
crita, falada e visual exige um grau superior de cultivo mental a fim
de poder compreender e absorver o sentido da informagéao recebi-
da. A distancia entre transmissor e receptor aumenta até desapa-
recer qualquer pessoalidade. Comunicar ndo & transmitir. £ tornar
comum uma coisa entre duas pessoas. Nao é dando uma coisa ao
outro que me comunico mas “engravidando” a sua mente. Nesse
sentido, educacao é essencialmente:comunicagao.

Na desordem provocada pelos media, surge o mestre em sua fun-
¢do integradora. Mais do que um transmissor de cultura, tarefa
que a biblioteca de certa forma j& exerce e 0s novos recursos tec-
nol6gicos, bem ou mal, podem realizar, 0 mestre & um estimulador
e um mediador do estudante. Mais do que um conteldo, cabe-lhe.
ensinar um método, a exemplo de Sécrates. E o que se pede ao
professor e ao mestre de hoje e de amanha, como se pedia aos
sucessores de Socrates: ensinar é a dificil arte de partejar espiri-
fos.

(Comunicag&o Docente, p. 113-4)
" A

Essa pedagogia nutre-se tanto da simpatia quanto da oposicédo, do
amor, da amizade, do encontro; assenta-se, por isso, na linguagem, na
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expressao, na relagdo de pessoa a pessoa, seguindo o ensinamento de
Rousseau: “nada de belos discursos; voltai-vos para a crianga numa ati-
tude dial6gica; deixai-a vir na vossa direcao: espantados pelo espetaculo,
ambos néo deixarao de se questionar”.

Além da preocupacdo com a antropologia, existia uma preocupagao forte
com a especificidade da relagdo educadora. A expansdo do ensino na
década de 60, com o conseqiiente crescimento da massa de professores
e alunos, levava-nos a nos perguntar sobre o papel da educagao e do
professor e de sua valorizag@o no contexto social e politico.

Os primeiros subsldios te6ricos vinham tanto do personalismo e da feno-
menologia quanto, embrionariamente, do marxismo. A contribui¢ao deste
ditimo era timida, j& que existia forte censura, fazendo com que editoras
fossem fechadas, livros recolhidos ou queimados e seus autores aposen-
tados compulsoriamente ou perseguidos.

O contato com as obras de Gusdorf e de Buber, de inlcio, me fascinou
pela unidade de pensamento, pela preocupagao em fundamentar a rela-
¢éo educadora numa filosofia da totalidade, na interdisciplinaridade, em
contraste com a pulverizacao a que era reduzido o professor na concep-
¢ao oficial e com a pulverizagado do préprio saber. Gusdorf, em especial,
fornecia essa viséo “unitaria”, mas, por outro lado, pecava por um grau de
abstragao muito grande em relagao ao dia-a-dia da sala de aula e as con-
dicdes concretas em que se realizava a préatica educativa. Ele nao deixa-
va, contudo, de estar certo na deniincia do que chamava de capitalismo
epistemoldgico dominante nas ciéncias humanas, essa apropriagao pri-
vada do saber.

Alguns anos mais tarde (1973-77), num clima de liberdade de expresséo
e de pensamento, na Universidade de Genebra, pude tomar contato com
0 marxismo que, mais do que a fenomenologia, fundamentou essa busca
da totalidade, ndo com a abstrag&o metafisica, mas com a concreticidade
histérica. A reflexgo e a experiéncia me abriram um caminho (método)
novo; por conseguinte, adquiri uma nova linguagem. Esta aqui, talvez a
diferenca da primeira obra, Comunicacéo Docente, com as obras poste-
riores: a linguagem. Mudei a fala, o discurso, embora permanecendo na
direcdo do mesmo horizonte.

A continuidade de propésitos ndo oculta, entretanto, certas rupturas, seja
em relag@o & metafisica de Gusdorf (que considero hoje carente de uma
andlise histdrica) seja em relacao a questéo da solidariedade que apare-
ce em Comunicacdo Docente sem referéncia a luta de classes. N&o
significa que a busca da solidariedade humana ndo seja necessaria, que
ela n@o se constitua num fim do préprio processo civilizatério; significa
apenas que ela ndo é conseguida sem a ultrapassagem da sociedade de
classes. A guestdo estd mais nos métodos para alcanga-la do que nos
fins; € nisto que humanistas e marxistas discordam.

Contra a educagdo do colonizador

Na década de 70, o fendmeno da educacéo permanente atraiu a atencéo
de numerosos educadores e também dos tecnocratas da educagao. Todo
um movimento de educagdo ndo-escolar, fora do sistema educacional
formal, se desenvolvia j& ha meio século, mas apenas no fim da década
de 60 é que apareceram os primeiros trabalhos escritos, as primeiras
pesquisas de folego, na Europa e Estados Unidos, sobre o assunto.

O que havia de novo, principalmente aqui entre nds, era mais a interagéo
entre o discurso sobre a educagdo permanente e o fenémeno da edu-
cagao permanente do que o proprio fendmeno, isto &, a necessidade de
uma educagao nao-escolar gue se prolonga durante toda a vida.

Tomo a educagdo permanente como uma necessidade de continuar
constantemente a formagéo, e distingo um fenémeno educagéo perma-
nente — que & o aparecimento dessa necessidade numa determinada
época, provocada por uma sociedade que exige constante renovacao
dos conhecimentos — e um discurso sobre a educacéo permanente, que
é todo um trabalho tedrico em torno desse fendmeno, o qual foi particu-
larmente desenvolvido pela Unesco, pelo Conselho da Europa, pela OC-
DE e, depois, pelo Banco Mundial. Foi a Unesco que levou mais a frente
o combate & idéia de uma educagao pemanente.

A idéia me parecia nova, ao menos em 1970. Perguntava-me se ela re-
presentava uma mudanca fundamental na educagao ou a volta a uma so-
ciedade sem escolas. As promessas da cidade educativa eram estimu-
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lantes. Por isso & que tomei o discurso da educagao permanente a sério.

Foi com essa esperanca que fui a Genebra, em 1973, para ler uma abun-
dante documentagéo sobre o assunto. A educacgao sempre foi para mim
um combate, certamente um combate em favor de uma sociedade mais
justa, por mais igualdade, por menos seletividade, por um homem mais
humano. Por isso, minha pergunta a educagao permanente era esta: para
guem e contra quem combate a educagao permanente? Para qual homem
e para qual sociedade?

A Unesco apresentava a educagao permanente como um conceito desi-
deologizado. Como ndo posso conceber uma educagao neutra, desideolo-
gizada, impus-me a tarefa de demonstrar que também a educagao per-
manente era um discurso ideoldgico e que a Unesco, em particular,
estava tentando o impossivel: apresentar um projeto de educagéo que
deveria se adaptar a todos os sistemas politicos, nao importando o siste-
ma social e econdémico.

A dificuldade de provar essa tese encontra-se menos no fato de que as
ideologias estdo sempre subjacentes aos textos analisados do que no
fato de a educacéo permanente ser um discurso ou varios discursos ha-
bitados pela diversidade. Porque, enquanto discurso, a educagao perma-
nente é um envelope vazio, no qual os educadores caprichosos e 0s
tecnocratas da educacéao, ligados, notadamente, as organizagdes inter-
nacionais ja citados, incluem todos os seus pequenos desejos de reformas
educacionais. Os textos analisados s@o, em sua grande maioria, enco-
mendados por essas organizagbes por razoes técnicas, isto &, em razéo
da utilizagao que eles poderiam ter no campo educativo.

Fiz uma primeira leitura desses textos, & qual chamei de leitura funda-
mentalista porque ela visava essencialmente compreender a letra do
discurso, a evidéncia, o sentido primeiro, patente. Através da leitura pude
ter uma visdo panoramica, uma inteligéncia em extensdo, da educacao
permmanente, chegando a um quadro conceitual mais ou menos coerente,
a uma certa totalidade do discurso-fendmeno educagao permanente. Mas
é uma leitura que reclama uma outra, mais profunda, que possa entender
a educagao permanente ndo apenas pelo que ela diz, mas também pelo
que nao diz.

Numa segunda leitura dos textos originais assumi uma postura mais criti-
ca. Passo, portanto, de uma fase de escuta da educagao permanente pa-
ra uma fase de suspeita. A suspeita ndo apenas como atitude, mas como
metodologia do frabalho cientffico tal qual a praticou, por exemplo, Marx,
Freud, Nietzsche, que podemos chamar de os mestres da suspeita.

Q %
A EDUCACAO: PROCESSO DIALETICO DE LEITURA
E DE TRANSFORMACAO DO MUNDO

Ao chegar ao mundo nao preparamos de antemao um lugar para
depois nele fixar moradia. Nés ja achamos um mundo que nos
é dado, um mundo que j& estd em andamento. Como um passagei-
ro, nés entramos no mundo como num trem que j& est4 andando e
que nao podemos mais fazer parar. E mesmo que fosse possivel
fazer parar o trem para descer, para tomar outra dire¢éo, estarfa-
mos, de qualquer maneira, mesmo parados, numa certa postura de
guem estd andando. O mundo esté andando quando al chegamos.
Toda uma cultura, toda uma ciéncia, toda uma meméria j& esté
presente nele. Existe uma linguagem para aprender, gestos, ex-
pressdes. Existe até um distanciamento do mundo a fazer e refa-
zer. Desta forma, o homem pode, enquante é conduzido pelo mun-
do, criar, ao redor dele, um outro mundo.

Uma leitura do mundo nio & possivel sem uma transformacéo
do mundo. Chegando ao mundo, provocamos, pela nossa presen-
¢a, toda uma mudanga do mundo. O sentido que damos aqui a lei-
tura, é um sentido existencial — o ler como ato propriamente huma-
no — por isso queremos preservé-lo de toda conotagao subjetivista,
psicolégica ou idealista. No sentido que aqui queremos imprimir a
essa palavra ler, significa, antes de mais nada, interpretar o mundo
através da acgfo transformadora dos homens. Nesse sentido toda
observagéo, pesquisa, investigagao, eic., para ser uma verdadeira
leitura do mundo, precisa ser intimamente participante.

O ato educativo corresponde a este esforgo de leitura do meio so-
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cial, econémico e politico. Esta leitura é um ato de tomada de
consciéncla do nosso mundo, aqui e agora, que visa notadamente.
ullrapassar as contradicbes e os elementos opressivos deste mun-
do. Sim, porque a educagao nao pode ser uma outra coisa a nao
ser uma obra literaria do homem e do mundo, operada junto e néo
um ato individual de manipulagdo e de dominio do mundo. Uma li-
bertagdo jamais acaba, nem do homem nem do mundo. O processo
educativo ndo traz nada de novo em relagéo ao processo de ho-
minizagdo, a ndo ser o fato de reclamar essa hominizagao através
da mediag&o do mundo e de outrem.

Mas, a tomada de consciéncia nao & suficiente. E preciso que ela
seja acompanhada de uma agao sobre si mesma e sobre o mundo,
essa acéo de hominizagao do mundo, isto &, de intervencéo na so-
ciedade e na natureza tentando ultrapassar seu inacabamento. E
‘esse inacabamento que abre todo um debate e toda uma possibi-
lidade de intervencéo educativa. De um lado, a educagéo oferece
instrumentos de reflexdo (maiéutica socrética) e, de outro, ela abre
o tempo histérico, isto &, o tempo do homem, do homem que esco-
lhe, decide, pratica, responsabiliza-se. Mas isso néo se faz teori-
camente. Isso se faz no mundo e através dele. Nisso educagéo e
cultura se identificam: porque a educacdo tem por objetivo essa
permanente transformagao do mundo. O homem nao compreende
sem fazer, sem tornar-se atento, sem escutar, sem se preocupar.

O ato educativo se produz no encontro com o outro, no mundo do
trabalho, que é cultura. A cultura é o conjunto do trabalho de um
grupo transformando o seu meio natural em meio social, cultural,
servindo ao homem. Um projeto cultural de uma sociedade, implica
um debate profundo sobre suas condi¢des de trabalho. Sob o do-
minio do trabalho alienado opera-se o esquecimento do homem,
impossibilitando-o de realizar-se plenamente como homem, enfim,
de fazer cultura, de fazer histéria. Sem um debate sobre a condi-
cdo humana no trabalho de transformagédo do mundo, todo projeto
educativo pode tornar-se um aparelho de opressao e de repressao.

S

(A Educagao Contra a Educacao, p. 154'6‘5

Em funcéo das questdes formuladas por mim aos textos da educagéo
permanente (para quem?, contra quem?), pude concluir que ela, enquanto
discurso, é um discurso ideoldgico. Isto quer dizer que a educagéo
permanente nao é um discurso neutro, desideologizado, como sustentava
a Unesco, mas um pensamento estruturado, defendendo certos interes-
ses que ela ocultava atrds da mascara da neutralidade. A educagéo per-
manente mostrou-se como uma modalidade nova e aperfeicoada de edu-
cagao do colonizader.

Mas a educacgao permanente ndo é apenas isso; ela é a expresséo ex-
frema e o resultado de toda uma tradicdo educativa que despreza a exis-
téncia, referindo-se a esta como uma coisa entre outras coisas. E na me-
dida em que ela leva ao cumulo essas tradicbes, tem o mérito de desve-
lar-lhe a sua intengao mais profunda, as conseqiéncias Ultimas e amea-
cadoras (o fechamento) e finalmente o absurdo. Ela seria talvez o ponto
extremo onde um novo comego torna-se possivel, onde a “destruicac” da
educacéao torna-se necessaéria, onde nds podemos nos espantar, enfim,
com a educacao que construimos, e colocar novamente a questao a seu
respeito; comecar de outra forma. A educagao sempre foi isso. Essa ou=
tra educacdo se fez sempre mais ou menos as avessas e contra a edu-
cacao. Assim, uma outra relagdo educativa pode surgir, e surge mesmo,
no interior de uma educacgao que se perverteu,

E por isso que a educagao permanente deve ser levada a sério, pois ela
nos diz que o homem jamais termina de tornar-se homem.

E isso significa que ndo terminamos jamais de ser, de nos tornar juntos, a
caminho, ao longo das relagbes com o outro. Como me escrevia meu
orientador Claude Pantillon: “para tomar-se homem — pois deve ele tor-
nar-se para que surja uma existéncia humana — & preciso o encontro, a
alteridade, o didlogo”.

Educacao e poder: a “pedagogia do conflito”
E possivel o dislogo numa sociedade em conflito? Qual & o papel do edu-
cador critico nessa sociedade? Essas questées eram colocadas com
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freqliéncia em aula e em enconiros e debates ocorridos entre 1978 e
1980. Dal surgiu a idéia de sistematizar algumas respostas e submeté-las
a discusséo de colegas e alunos. A idéia de apresentéa-las a um publico
maior do que aquele de uma sala de aula surgiu no momento em que al-
guns educadores, apds a leitura de um artigo meu publicado na revista
Educacdo & Sociedade (n. 1, sel. 1978), pediram-me para explicitar me-
lhor o que entendia por pedagogia do conflito, que |2 eu apenas introdu-
zia, formulando melhor suas categorias basicas.

Tinha sempre insistido em ndo pretender inventar uma nova teoria; a pe-
dagogia do conflito é a minha prética da educagdo. Muito pouco dessa
prética estava escrito, como toda pratica. O que estava escrito, sem a
sistematizagdo de uma teoria acabada, passei as maos do editor que o
publicou com o titulo: Educagao e Poder.

Os textos que estdao em Educacéo e Poder nao tencionam definir o es-
tatuto epistemolégico dessa pedagogia, sistematizando suas categorias
fundamentais numa nova (e grande) teoria. Mesmo porque, de um lado,
me recuso a dar novas receilas magicas que possam reorientar os edu-
cadores e, de outro, creio que eles ndo sao tao ingénuos para aceita-las.
Nao pretendi apresentar e desenvolver uma nova teoria; pretendi, sim,
mostrar como pratico a minha teoria € como teorizo a minha prética edu-
cativa, reagindo a ela.

Reuni aqueles textos que poderiam recolocar a questio do poder como
tema central da filosofia da educacao e da pedagogia. Procurei entender o
poder nao apenas como poder de Estado, de dominagao politica, mas
num sentido mais amplo, como possibilidade, hegemonia, projeto. A in-
tencdo era dar audiéncia a um tema essencial da pedagogia, e que en-
tendia estar caindo no esquecimento.

A POSTURA DO EDUCADOR NUMA SOCIEDADE
EM CONFLITO

Educar nessa sociedade é tarefa de partido, isto &, nao educa

pensa estar alheio ao conflito que o cerca. E tarefa de partido por-
que nao & possivel ac educador permanecer neutro: ou educa a fa-
vor dos privilégios da classe dominante ou contra eles, ou a favor
das classes dominadas ou contra elas. Aquele que se diz neutro
eslaré apenas servindo aos interesses do mais forte, isto &, a clas-
se dominante, No centro, portanto, da questéo pedagdgica, silua-
se a questao do poder.

Por muito tempo, a tradi¢do pedagdégica brasileira tentou ignorar
essa questdo e é porisso que falo da necessidade de uma revisao
critica da nossa tarefa de educar. N&o significa que tenhamos des-
coberto, hoje, algo novo para a educagao. Nao. Apenas haviamos
ignorado, tinhamos apenas esquecido, ou nao queriamos entender.
Nossa tarefa de educadores nos parecia muito nobre para que pu-
desse ser conspurcada pela questdo do poder. Afinal, nos ensina-
ram que “o poder € sujo", e a nds, educadores, compete zelar pela

limpeza, pelas boas maneiras, a cortesia, a ordem, os bons modos,

0s bons costumes e todas essas belas mentiras de que andam

cheios os manuais que utilizamos todos os dias. O educador mede-

se, portanto, pelo grau de consciéncia de classe que tiver, pais.
-educador, no sentido que desejo empregar, significa para mim o in-

telectual capaz de transmitir uma ideologia que organize e ci-
mente os homens entre si, um grupo, uma pequena comunidade,
uma categoria social, etc. Essa nogao serve tanto para o educador
das classes dominantes quanto para o educador das massas po-

pulares. Nao ha porque chamar ao primeiro de naoc-educador, por-

que & um domesticador, e chamar ao segundo apenas de educa-

tern os seus intelectuais, os seus idedlogos, os seus educadores,

cujas tarefas, na sociedade, distinguem-se apenas por grau e por

maior ou menor incidéncia do trabalho intelectual na sua prética

dor, porque entendemos que seja um conscientizador. Cada classe

profissional. Como dizia Gramsci, fodos os homens sao intelec-

tuais, mas nem todos os homens desempenham na sociedade a
fungéo de intelectuais.

(Educacéo e Poder), p. 75)
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reaimente aquele que ignora 0 momento em que vive, aquele que
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Desse livro poderia destacar trés pontos principais:

12) Ha certamente hoje uma centralizagio excessiva do poder de Esta-
do. O cidadao lhe transfere todo o poder de governar (mesmo nas socie-
dades mais democraticas) e de agir, “autorizando-0" a imiscuir-se em to-
dos os dominios de sua vida. A educagdo, numa perspectiva emancipa-
dora, compete formar para quebrar essa centralizagao e uniformizagao.
Por isso, insisti no significado pedagdgico da dtivida, da suspeita, porque
ela rompe, ao mesmo tempo, com a demissao, o conformismo e a sub-
missd@o, a cumplicidade entre o dominador (protetor) e o dominado
(protegido). E verdade! A divida mete medo, angustia, porque & através
dela que perdemos a doce seguranca da dependéncia, da obediéncia, do
conformismo. Mas é o prego que pagamos pela liberdade de construirmos
nossa prépria histéria.

2°) Ao contrério do que Aristételes pensava, o homem néo & um “animal
racional”. O homem néo esta situado num universo do qual tudo j& esta
determinado e organizado (cosmos); o homem néo & conduzido por uma
finalidade, (telos) que o predetermina. Constituindo-se no processo de
frabalho, sua vida ndo é uma linha reta numa dire¢ao j& estabelecida. Por
isso, ao contrério da pedagogia tradicional (metaffsica), tentei valorizar o
desequilibrio e o fracasso (esses malvistos da pedagogia atual), a deso-
bediéncia, o desrespeito, a divergéncia, a contradicdo. A vida ndo & li-
near, horizontal. Ela & cheia de imprevistos. O que mantém o homem de
péé o equillbriode forgas opostas. Esse equilibrio é estatico quando um pé
age sobre o outro, mas o homem s6 avanga quando toma o risco de de-
sequilibrar-se, impulsionando os pés para a frente, rompendo o equilfbrio.

3%) Procurei mostrar, também, a tecnoburocratizagdo da educagao. A
tecnoburocracia nao controla apenas os aparelhos do Estado e a organi-
zacao, como também impde novas crencas e valores: sobrevaloriza o
planejamento (controle) e o conhecimento técnico-organizacional, a hie-
rarquia, a ordem, as estruturas, a eficicia, a impessoalidade, a precisdo
etc. Nao se trata, evidentemente, de condenar o progresso técnico e o
planejamento educacional, mas de condenar sua utilizagdo para gerar o
conformismo e a repress&o. Trata-se, portanto, de denunciar a ilusao téc-
nica e a coisificagao da cultura que isso acaba acarretando.

A tecnoburocracia reconhece a existéncia de conflitos, que ela considera
como defeitos técnicos, disfuncbes do sistema que & preciso nao revelar,
mas camuflar, e, dentro do possivel, integrar no sistema, recuperando-0s
para estabelecer a harmonia, a ordem, a seguranga. Para a tecnoburo-
cracia, a escola tem de ser uma comunidade harmoniosa, imutével: todo
e qualquer problema precisa ser equacionado e resolvido técnica e admi-
nistrativamente, e nao pedagogicamente.

Entretanto, como a escola é um organismo vivo, a rigidez e a inflexibilida-
de burocraticas ndo impedem por muito tempo a inovagéo pedagbgica. As
contradi¢bes internas ndo podem ser totalmente absorvidas. Comeca a
aparecer a defasagem entre o apregoado, o planejado e o realizado; entre
o plano ideal e o plano real; entre o regimento, a legislacéo e a realidade.

A crise desse modelo de educacdo ndo & apenas interna & escola. Com a
organizacéo crescente da chamada sociedade civil pressionando o Esta-
do, surge a necessidade de revisdo desse modelo.

Numa sociedade em conflito, o papel do educador sé pode ser critico e
revolucionéario. Seu papel é o de inquietar, incomodar, perturbar: a fungéo
do pedagogo parece ser esta: & contradicdo (opressor/oprimido, por
exemplo) ele acrescenta a consciéncia da contradi¢éo. Foi isso que fize-
ram, por exemplo, Lao-tsé, Soécrates, Marx, Nietzsche, Freud, Mao Tsé-
tung, Gramsci, Freinet, Amiicar Cabral e outros grandes pedagogos da
histéria antiga ou contemporénea.

Na luta por uma sociedade de iguais, uma sociedade socialista, o educa-
dor critico utiliza-se das armas de que dispde: a formagao da consciéncia
e a organizagdo de sua categoria, associando as lutas polfticas do opri-
mido com as pedag6gicas. A posicao desse educador & incdmoda e in-
comodadora, na medida em que, de um lado, o sistema educacional do-
minante o pressiona no sentido da reprodugéo da sociedade injusta, e, de
outro, ele opta pela transformag@o dessa sociedade. A luta pedagdgica é
uma tensa@o constante entre esses dois pélos antagoénicos, pois a socie-
dade n&o esté ainda revolucionada. Mas, como digo em Educagéo e Po-
der: se amanha uma educagao revolucionéria for possivel é apenas por-
que, hoje, no interior de uma educac@o conservadora e reacionaria, 0s
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elementos de uma nova educacao, de uma outra educagio, libertadora, se
formaram dentro de uma educacao conservadora e reacionaria. Essa
mudanca de espago dominado para espaco dominante n&o se fard nem
espontaneamente, nem de um momento para outro; por isso, & necessé-
ria uma verdadeira pedagogia do conflito que evidencie as contradigbes
em vez de camufla-las, com paciéncia revoluciondria, consciente do que,
historicamente, é possivel fazer.

Assim, a tarefa do educador, nesta sociedade, é a de criar condigdes
objetivas que favorecam o aparecimento de um novo tipo de pessoas: so-
lid&rias, organizadas, capazes de superar o individualismo, valor maximo
da educagdo capitalista. No contexto da dominagéo polftica e da explora-
¢do econdmica capitalista, 0 papel do educador revolucionario & um papel
contra-hegemonico.

Necessidade de um referencial tedrico

“Nao hé pratica revolucionéria sem teoria revolucionéria”, dizia Lénin,
enfatizando a necessidade da formagao teérica, da crfica e da autocriti-
ca, e o papel da filosofia na luta pela emancipagéo.

A necessidade de sistematizar a concepgao dialético-marxista da educa-
¢ao nasceu, em 1981, quando ministrava a disciplina filosofia da educa-
¢édono Curso de Pedagogia da UNICAMP. Tratava-se, inicialmente, do es-
bogo de uma educagdo e de uma pedagogia inspiradas no marxismo,
acabando por necessitar de uma explicitacéo da prépria dialética: suas
origens, seus princlpios, seu método, sua l6gica, sua relagéo com o mar-
xismo.

Tentei fazer uma leitura ndo-positivista de Marx. H& uma leitura positivista
— notadamente sob a forma estruturalista — que descaracteriza Marx en-
quanto pensador revoluciondrio e militante. Ao contréario, uma leitura pe-
dagbgica nao-positivista busca nele o educador polftico de uma classe,
quer no rigor de sua linguagem, quer na sua paixao, na sua utopia.

A leitura do passado & também uma tarefa da filosofia da educagdo. Mas
h& outra tarefa: teorizar a préatica de hoje, refletir um itinerario, buscar

compreender aquilo que o educador faz. Nesse ilinerério, muitos erros e
acerlos aparecem nao como experiéncias a serem evitadas ou modelos a
serem imitados, mas como simples exemplos a serem constantemente
retomados. Por isso, inseri no capftulo A Critica da Pedagogia Critica 0
relato de uma experiéncia vivida de autogestao pedagégica.

Tive a preocupagao de confrontar teoria e pratica, A educagéo & um fe-
ndmeno dindmico e permanente, como a propria vida, e o educador busca
compreender justamente esse fendmeno para compreender melhor o que
faz.

Em Concepcao Dialética da Educacdo, procurei relatar essa busca néo
na ordem em que ela se processou, ndo em seus fragmentos colhidos
aqui e ali, mas numa totalidade ordenada por um fio condutor, por um
ponto de vista explicativo que € a dialética. Tal ponto de vista ndo é uma
priori, como poderd parecer de inicio. Como disse Marx no posféacio a se-
gunda edigéo alema de O Capital (1873): a exposigao segue o caminho
inverso da investigagao, de fal forma que se o trabalho de anélise, de in-
vestigagao, foi feito adequadamente, “ficara espelhada, no plano ideal, a
vida da realidade pesquisada, 0 que pode dar a impressao de uma cons-
trucao a prior.”

F
COMO FORMAR ESSE NOVO PROFISSIONAL? W

Pode a universidade preparar esses novos profissionais para que
assumam a tarefa de formular uma concepgao de mundo adequada
aos interesses populares? A atual organizagdo universitaria nao
proporciona por si mesma os meios para uma atuagao efetiva junto
2 populagdo. Por isso as iniciativas que visam unir os universitarios
aos setores populares sao extremamente raras e, muitas vezes,
sao puramente movidas por motivos humanitérios, religiosos ou
assistencialistas, que nao pdem em questdo, seguramente, o auto-
ritarismo da instituigao universitaria. Contudo, & preciso entender

que essas iniciativas, na medida em que forem sendo estruturadas,
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poderao rumper' esse autoritarismo, mudando a fisionomia atual da
universidade. Todas as universidades, pelo seu préprio regime es-
latutério, tendem a reproduzir o seu quadro de poder. Entdo exis-
tem, para os que desejamn uma fecunda convivéncia com os seto-
res populares, duas frentes de |uta: luta contra o autoritarismo que
hoje se instalou na estrutura do poder dentro da universidade e,
outra, orientar os jovens universitarios para a convivéncia com o0s
deserdados da educacao, formar profissionais do ensino, atentos
as necessidades educacionais da populagdo esquecida. Sabemos
hoje que existern 36 milhBes de brasileiros sem a escolaridade de
12 grau completa. Tem, porianto, o professor que formar 0s novos
profissionais do ensino ensinando-lhes a ler essa realidade, a en-
tendé-la. Nao Ihes ensinar apenas métodos e técnicas de ensinar,
mas ensinar-hes a compreender a situag@o do aluno e daqueles
que estdo fora da escola. E essa consciéncia social que devemos
formar no futuro profissional, antes de incutir-lhe um saber técnico.
O profissional do ensino ndo & um t&cnico, um especialista, é antes
de mais nada um profissional do humano, do social, do polftico.

(Concepcao Dialética da Educagéo, p. 141-2)
s : o/

De outra parte, o confronto com a educacéo brasileira foi inevitavel, na
medida em que & nela que inserimos a nossa prética, nosso trabalho coti-
diano.

Tanto a educagdo do homem feudal quanto a do homem burgués tém
uma finalidade muito bem definida: adaptar as novas geragoes a um mo-
delo de sociedade. Mas seréd que a educagdo é apenas isso? Ser4 ape-
nas um processo de formac¢do do homem para adapté-lo a viver numa
“dada" sociedade? N&o existirA uma concepgédo da educagéo que, ao
contrério, vise despertar as novas geracbes para a construgéo de outra
sociedade, uma educagao emancipadora que as desafie a construir ou-
tra? O que representa o educador nessa outra educagéo e como pode ele
surgir no interior de uma sociedade velha e opressiva?

Essas questdes ndo sdo novas. S6 que em cada época elas séao coloca~
das de maneira diferente, iluminadas por novas experiéncias, por novas
préaticas, pela reflexdo acumulada, pela renovagao e inovacao educacio-
nal.

(G _ R
TENDENCIAS PEDAGOGICAS

‘Ao contrario da tendéncia tecnoburocrética que visa & extenséo da
racionalidade técnica, a tendéncia popular visa essencialmente a
formagéo polfica das classes trabalhadoras para o exerclcic da
hegemonia. Privilegia a politica (os contelidos) sobre a técnica (as
reformas), insiste numa educagdo que surge com a Organizagao
popular, com os projetos educaltivos que o povo tem. Essa tendén-
cia é sustentada por outra anélise politica, cujo ponto central & a
relagao entre o capital e o trabalho, contradicdo fundamental da
nossa sociedade, razao da violéncia, da miséra e da pobreza...

Os educadores estao vivendo hoje o infcio de um conilito entre o
projeto burqués de educacéo (que é o projeto vigente) e um projeto
popular, eminentemente politico. No centro desse confiito situa-se a
educacdo como espaco de luta. A educacdo torna-se um instru-
mento de luta. Porque a derrubada do atual bloco industrial-militar-
burgués néo se efetivara sem a educacao (= consciéncia de clas-
se) para a hegemonia das classes trabalhadoras...

A mudanca de qualidade nas relagbes que mantém a sociedade
ativa é fruto de uma lenta e por vezes violenta maturagéo quantita-
tiva, no interior dessas mesmas r .E uma guerra surda, co-
tidiana, e, até certo ponto, ingléria. E o trabalho muitas vezes ané-
nimo, do professor, por exemplo. A educagéo s6 pode ser frans-
formadora nessa luta surda, no cotidiano, na lenta tarefa de trans-
formagao da ideologia, na guerrilha ideolégica travada na escola.

(Concepcao Dialética da Educacéo, p. 161-2) J
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Hoje os educadores latino-americanos se perguntam até que ponto a
educacao pode tornar-se um instrumento de libertag@o do autoritarismo,
' que, disfarcada ou ostensivamente, oprime as nagoes latino-americanas.
Hoje esses educadores consideram indispensavel que a pesquisa e a re-
flexdo ndo visem apenas & reconstituigao histérica da educagao ou a fun-
damentagao psicossociolégica do ato educativo, mas que sirvam de ins-
trumento de luta para superar as contradigées da sociedade opressiva.
S6 uma ciéncia verdadeiramente comprometida com a transformacgao
dessa sociedade interessa as classes oprimidas. A formagao de um edu-
cador competente néo & suficiente. E preciso que a competéncia técnica
esteja fundamentada num compromisso politico, porque a competéncia
depende de um ponto de vista de classe. Nao somos competentes “em
geral”, mas somos competentes para uma classe e nao o somos para
outra,

Na primeira parte de Concep¢ao Dialética da Educagéo, minha preocu-
pagado era essencialmente didatica, procurando apresentar a dialética
como um instrumento de anélise da realidade, um método, um caminho
capaz de orientar tanto a pesquisa quanto a agao pedagoégica, confron-
tando-o com o método positivista.

Na segunda parte desse livio detenho-me mais na visao teérica da edu-
cagdo em Marx e Engels e depois em Gramsci, procurando explicitar
suas categorias basicas: o trabalho como principio antropolégico (traba-
Iho produtivo e trabalho improdutivo), a alienagao e o tempo livre, a omni-
lateralidade e a questao da hegemonia.

Na terceira parte, apoiado nas andlises de Georges Snyders, procuro
discutir as orientagdes metodolégicas de alguns educadores que defen-
dem a autogestao pedagbgica, confrontando depois essas teorias com o
relato de uma pratica de autogestao.

Finalmente, na dltima parte, retomo, desde a década de 30, o desenvol-
vimento da educacao brasileira, para situar, hoje, seus conflitos, suas ten-
déncias e as possiveis dire¢cdes que ela poderéd tomar. Defendi, nesse
momento, a tese de que a concepgao dialética da educacéo hoje, no Bra-
sil, encama-se no movimento da educacdo popular, na pesquisa partici-

pante e na lula dos educadores se organizando como categoria de traba-
Ihadores, coletivamente.

A prética coletiva: a fonte mais viva da teoria

O pensamento pedag6gico nutre-se da pratica dos educadores, ao mes-
mo tempo que também a ilumina: “a prética de pensar a prética & a melhor
maneira de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina a pratica
é por ela iluminado, tal como a préatica que ilumina o pensamento & por ele
iluminada”, afirma Paulo Freire. Essa prética é, em primeiro lugar, a pr6-
pria pratica do educador que pensa a teoria, mas € também a pratica
coletiva dos educadores. O coletivo, aqui, néo é entendido, como por
vezes ocorre, como o coletivo de dirigentes, especialistas ou de quadros
educacionais. Trabalhar coletivamente ndo significa, por exemplo, reunir
um grupo de artigos sobre determinado assunto e publicé-los como obra
coletiva, Eu entendo por coletivo a experiéncia histérica da prépria cate-
goria de educadores e da classe trabalhadora, em fung¢ao da qual o tra-
balho coletivo na escola tem algum sentido. E nessa pratica coletiva da
classe trabalhadora que & preciso buscar a fonte de inspiragéo para a
agao e a teoria pedagbgicas que estejam comprometidas com os interes-
ses de tal classe.

r A GREVE E UMA ESCOLA )
Ha mais de dois mil anos que Sécrates perguntava como se apren-
de a ser virtuoso. Depois de ouvir de Sécrates que a virtude néo
podia ser ensinada, pois nem o virtuoso Péricles, rei de Atenas,
‘conseguira transmilir a sua virtude politica ao seu préprio filho, Me-
non, seu disclpulo estranhava: se existem homens virtuosos e a
virtude n&o & alguma coisa inata no préprio homem, eles devem ter
aprendido, de alguma maneira, a ser virtuosos. E Sécrates retruca:
'se 0 nosso raciochio foi alé agora correto, s6 podemos concluir
que a virtude nao se aprende. O didlogo socrético termina, assim,
sem solucionar a questdo do aprendizado da virlude, isto é, da
educagao, como se havia proposto no inicio.

Os educadores e pedagogos modernos, entre eles Paulo Freire,

‘superaram essa contradigao, mostrando que “ninguém educa nin=
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guém, mas que todos nos educamos juntos”, oducadores-educan-
dos e educandos-educadores. E provavelmente essa educagao
coletiva — necessariamente politica — que um movimento grevista
desencadeia, que educa para a virtude politica, muito mais do que
a escola, De fato, para o trabalhador, a greve é o seu processo de
educacao enquanto classe. Sob o ponto de vista da educacéo, ne-
nhuma greve fracassa.

A capacidade de ser, apesar da brutalidade e da opressao, revela-
se em cada ato de um movimento grevista. A greve é uma escola,
ou seja, a escola da classe trabalhadora. Sob o &ngulo politico tém
“igualmente as greves sempre um saldo positivo: revelam a capaci-
‘dade de uns e a incapacidade de outros na condugao politica. No-
vos lideres se formam na luta. Por isso, o atendimento ou nao s
reivindicagbes salariais ndo pode ser considerado como (nico indi-
cador do sucesso de uma greve.

~Além disso, do ponto de vista da educagdo politica existem outros
ganhadores, que ndo sao os grevistas. Veja-se como a educagao
politica do trabalhador e de quantos com ele se solidarizam, de-
senvolvendo campanha de fundos para permitir a continuidade do
movimento, ganha forma na relagao estabelecida ao passar de ca-
sa em casa. O fundo de greve serve para ambos — para aquele que
pede e aquele que dé ou nega — como instrumento de aprendiza-
gem coletiva dos problemas. Pergunta-se e explicagdes sao dadas.
Estabelece-se uma relag@o capaz de quebrar o individualismo que
o modo de producao capitalista criou e impbe, 0 que permite a sua
prépria reprodugao. A recusa em contribuir & também um ato edu-
cativo para ambos. Implica na decisdo, esséncia do ato pedagbgi-
co da parte daquele que se recusa, sejam quais forem os motivos.
Educar-se ¢ tomar posicio, ser partidario. A educacéo é obra de
partido. Por isso, uma greve educa muito mais do que os proprios
grevistas. Estes fornecem apenas a ocasiao para muitos se educa-
rem. Tenha-se, por isso, certeza de que toda greve & sempre um
-avango, € uma prova de gue um passo esté sendo dado.

duc C 850, p. 51-2
N (Educagdo e Compromisso, p ))

Na minha experiéncia pessoal recente, uma das reflexdoes mais gratifi-
cantes foi a anélise da relagao entre mim e meus filhos, na qual aparece o
amor como dimenséo fundamental. A educac¢éo dos filhos & sempre ten-
sa, mais do que a educagao na escola, porque, naquela, razao e emogao
estdo em constante conflito. Essa reflexdo acabou tornando-se um de-
poimento bastante pessoal, um “caso de amor”, pois tratava-se de res-
ponder de forma transparente, na intimidade, para mim mesmo, como
educava meus filhos. Dal ter escrito de forma apaixonada, na presenca de
meus filhos e com eles. Dai emergir o nosso cotidiano, nossas angtistias
partilhadas, nossos projetos comuns, nossas saudades, elc., que consti-
tuem parte essencial de uma educacao dos e com 0s filhos.

A leitura do livro de Georges Snyders, Ndo é Facil Amar os Nossos Fi-
Ihos, ajudou-me a tratar o assunto num outro nivel: o da historicidade da
relacdo pai-filho, desta ligagdo humana fundamental entre 0 meu filho e
todas as criangas. Assim, o amor e a educagdo dos filhos po-
diam ser vistos mais longe, socialmente, adquirindo, para mim, uma forma
nova, uma dimensao que a vivéncia e a cofidianidade nao me revelaram.
A paternidade e a maternidade tém um sentido histdrico, inserindo-se na
linha de continuidade da construgdo da humanidade. Segundo Snyders:
“nao deixa de ser verdade gue h4, evidentemente, uma enorme arbitrarie-
dade no amor que tenho pelo meu filho, na preferéncia que dou ao meu
filho. N&o posso evitar inteiramente essa arbitrariedade, mas posso, ape-
sar de tudo, torné-la menos escandalosa na medida em que for capaz de
unir esse amor pelo meu filho ao amor pela coletividade das criangas” (p.
304). O pai educador & aquele que & capaz de crescer, aprender, cele-
brar, dangar, cantar, viver e com-viver com seu filho e com todos os seus
companheiros que buscam construir 0 seu mundo, o seu espago de li-
berdade, de solidariedade e de transparéncia.

Os filhos nos ensinam a ser transparentes, numa sociedade construlda
pela geragao adulta, que &, freqiientemente, opaca e conciliadora, e na
qual é preciso ser falso, esconder interesses, montar estratégias, ser
“esperto” e “levar vantagem”. Na educacgao dos filhos ( e de todas as
criangas) o educador acaba se educando, na medida em que souber
prestar atengao, ouvir e se dispor para a reciprocidade da relagao edu-
cadora.




Num outro momento, com Paulo Freire e Sérgio Guimarées, juntos procu-
ramos explicitar melhor nossa prética, ao mesmo tempo que buscamos
responder a questdes que a grande maioria dos educadores se coloca
hoje e que foram recolhidas em muitas “andangas” pelo Pais. Essas res-
postas ndo pretendiam ser nossas, mas estavam ja contidas nas pro-
prias perguntas que nos eram feitas. Procuramos uma resposta coltiva &
nossa prética politico-pedagégica.

Ao mesmo tempo que nos exercitdvamos na construgéo de um saber que
ia nascendo coletivamente, portanto experimentando uma metodologia da
pesquisa nova, com rigor préprio, surgiam, no didlogo, os temas-proble-
mas mais atuais da educacé&o brasileira (o tema do autoritarismo, da par-
ticipagao, da democracia, da competéncia, do saber, da organizagao dos
educadores, etc.) e o sentido novo que eles t8m para os educadores que
estdo cada vez mais comprometidos com a transformagao radical da so-
ciedade brasileira.

Procuramos, juntos (com nossas semelhancas e diferengas), extrair do
momento presente o projeto pedagdgico, a expectativa de uma educagao
que construa, desde j&, uma sociedade democrética e socialista. Mas,
para isso, é preciso reinventar o poder, reinventar a escola e a pedago-
gia. Nao basta ensinar a ler, escrever e contar. E preciso ensinar tam-
bém a falar, ouvir e gritar. E preciso, sobretudo, um movimento de mas-
sa dos educadores, pois a participagéo tem um sentido pedag6gico: par-
ticipar numa greve significa ensinar democracia. Ensina-se democracia
construindo-a efetivamente. Aprende-se a ser democrata exercitando a
democracia, seja na escola, em casa ou na sociedade.

A escola tem uma potencialidade na construgao da democracia que a pe-
dagogia liberal (centrada na transmissao do saber) procura, por razdes
ideoldgicas, esconder atrds de uma “especificidade” da escola, estética e
falsa. Nao é suficiente “melhorar” a escola burguesa para que esta cum-
pra seu destino histérico, como instituigao social e politica, e se engaje na
construgao do futuro e nao apenas na reproducgao do passado. Decidir,
comprometer-se, engajar-se, optar, sdo exigéncias da radicalidade de-
mocratica, como o falar e o ouvir. Segundo Paulo Freire, “se o povo bra-
sileiro, se as classes populares tém sido proibidas de falar, se a expe-

riéncia histérica desse Pals é a do siléncio dessas classes, acho que é
exatamente ‘gritando’ que elas véo obter o direito de falar (...). E preciso
aprender com o povo a gritar e introduzir essa forma de gritar na educa-
¢ao sistematica. De qualquer forma, o ser humano sempre grita primeiro
para depois falar. A gente nasce gritando” (Gadotti, Freire & Guimaraes,
1985. p. 120).

CARTAS AS ALUNAS DO CURSO DE PEDAGOGIA*

Ao chegar em casa hoje, depois do nosso encontro das tergas-fei-
ras, senti vontade de escrever alguma coisa, uma carta que talvez
nédo chegue as destinatarias, que talvez faga parte apenas de mais
uma reflex@o de quem busca compreender, aprofundar as relagtes
humanas, sentir profundamente para compreender.

Enfim, estou aqui procurando escrever alguma coisa para voces,
‘sobre nés, sobre mim, sobre a educacéo. E a minha maneira de
entender a educagdo, € a minha caminhada, que tento fazer com
voces...

Afinal, vocés estio se formando neste semestre. E um momento
importante de definicdo de cada uma de vocés, Eu diria que nao se-
conclui um curso superior impunemente. E preciso ter tempo para
se interrogar sobre ele. Abrir um espaco para isso. Tornar a forma
contetido. Ja que estamos t&o preocupados com contetido.

-

Parece que estamos cheios de certezas. A “aula” de hoje serviu
para que algumas ddvidas a mais martelasserh nossas cabegas,
dividas em relagéo ao préprio professor,

* Cana enviada s alunas do 8? perfodo, turma D (Notumno) do Curso de Peda-
gogia da PUC/SP (concluintes de 1983), depois de uma “aula” de trés horas,
em que fiquei em siléncio absoluto, em protesto, porque as 50 alunas do cur-

50 néo haviam lido o texio combinado.
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O professor precisa ser duramente questionado, a figura do pro-
fessor precisa ser questionada. Pelo que eu tenho notado ela esta
profundamente “"hospedada” nas alunas, em vocés.

Vogés querem saber? Acho que vocés esperam muitodo professor.
Acho que voces, amanha (hoje?) vao ser professoras iguais aos
professores gue tiveram: vao imitar seus minimos gestos, suas
“brincadeiras”, suas ridiculas técnicas de “motivagéo” e irdo se
perder nos pormenores, na periferia do processo educativo.

Para ser educador, € preciso muito mais do que dominar algumas
técnicas de motivagao, alguns truques. E preciso ter uma aima e &
preciso ser “dirigente”. E sobre isso quero-lhes dizer mais algumas
coisas...

O que mais me impressionou na “aula” de hoje & que o grupo néo
conseguia se auto-gestionar, se auto-governar. Tinha a impres-
s8o de estar diante de uma classe completamente dirigida, que
precisava de um dirigente (por que nao dizer: de um pai) para dizer
"0 que tinha que ser feito”; o professor que deveria dizer o que de-
veria fazer, como se comportarem, quais deveriam ser as obriga-
¢bes de cada uma das alunas ali presentes. Enfim, um grupo inca-
paz de se auto-governar. E educar-se é aprender a se assumir,
saber o que se quer e para onde se vai.

Ora, estamos diante de um grupo que vai se formar dentro de me-
nos de 30 dias e diante de uma situagao nova, em que o professor
fica aguardando que alguém se manifeste; todas ficam sem saber 0
que fazer, o que propor, todas ficam esperando que “outra” se po-
sicione...

Sim, no final todas (uma parte, pelo menos) esperavam que eu me
posicionasse, esperavam a palavra final do “professor”. E a minha
recusa em falar incomodou muita gente.

Talvez essa seja a grande licdo a tirar dessa "aula”, desse rico en-
contro, que me fez passar refletindo mais duas horas e meia de-
pois: na vida as solugées sdo sempre provisorias.

E nos dois préximos encontros ndo esperem coisa melhor. Ndo = |
pretendo solucionar os problemas com férmulas mégicas, com
solugdes prontas. Ao contrério, acredito que muitas coisas da vida
nao tenham solugdo mesmo, que as coisas mais importanies da vi-
da (o nascimento que nos langa numa histéria, 0 amor que nos faz.
viver nessa histéria, a morte, que é o fim de todas as dlvidas, e
outras coisas mais simples) ndo encontram solugoes.

Talvez o importante & ficarmos atentos, prestar atencéo no que fa-
zemos, interrogando-nos constantemente sobre o que fazemos,
duvidar, duvidar profundamente, sistematicamente, sem medo,
‘sem receio de ofender.

A quem mais amamos, talvez, tenhamos que sacudir, que incomo-
dar... talvez educar seja um ato existencial de amor, de comunica-
¢éo sem palavras, de uma troca de olhar (esse olhar que para os
tecnoburocratas de hoje néo tem valor, porque o que valorizam éa
eficdcia, a busca de resultados), talvez nao seja... e o educador
provavelmente deva viver nessa Incerteza, talvez seja essencial
que néo durma sobre suas verdades e certezas.

Provavelmente & essa a ligao que devemos tirar do nosso encontro

de hoje. '
S | y

Essa idéia de compromisso que aparece tédo freqlientemente nas obras
de Paulo Freire foi também o centro das preocupagbes de um outro tra-
balho meu (Educagao e Compromisso), que, na verdade, procurou ser
um balango de uma série de debates, encontros, seminarios com profes-
sores ou alunos, de 1979 a 1985, e que, muitas vezes, giravam em torno
da chamada competéncia técnica e do compromisso polftico. Nesse en-
volvimento, que se deu em muitos pontos deste Pals, pude defrontar-me
com muitas posicdes e temas. E posso dizer que foi nessa caminhada
que fiz minha prépria aprendizagem, ensinando e aprendendo.

Eis alguns temas que mais tiveram audiéncia: a consciéncia de classe do
professor, a relagao entre ciéncia e engajamento, a questao da especifi-




cidade da educacéo, etc... Esses temas denotavam a preocupacéo de
unir o pedagégico e o polftico. Através dos convites que tenho recebido,
sempre procuro saber das expectativas dos grupos que me convidam,
Em vez de colocar o tema que seria de minha preferéncia, procuro rece-
ber os temas geradores que nascem das preocupagoes imediatas e par-
ticulares desses grupos e caminhar do particular para uma teoria geral.
Nao é necesséria nenhuma estratégia preliminar para isso. Necessita-se,
isto sim, de uma predisposicao para ouvir, para sentir, para olhar nos
olhos. Nao se deve chegar a um grupo de olhos fechados, com uma teo-
ria ja pronta na cabega.

Uma pedagogia do conflito, como a entendo, nao é alguma coisa pronta,
fruto de dedugdes lbgico-formais, um catecismo pedagégico novo. Nao é
uma teoria estruturada para se opor a outras teorias, a outras concep-
¢oes da educagdo. E um pressuposto para a propria acao pedagégica
que consiste em nao se prender a dogmas, buscar a transparéncia, nao
ser conduzido por preconceitos, buscar o essencial, que € o aprimora-
mento do préprio existir humano social. A partir desse elo fundamental,
que nao pode ser perdido de vista, & que a pratica educativa pode ter um
sentido realmente revoluciondrio.

Uma pedagogia do conflito supbe nao sé uma dialética da sociedade (a
explicitagdo dos mecanismos de dominagdo e exploragao), mas igual-
mente, uma dialética do individuo, que implica uma ética da esperanca.
N&o podemos construir uma educacgao socialista baseada numa ética
burguesa; os pressupostos séo outros. O compromisso, portanto, néao
apenas social; € também pessoal. A coer@ncia € uma das categorias ba-
sicas dessa pedagogia.

Néo se trata de um voluntarismo ingénuo de um cavaleiro solitario en-
frentando pessoalmente os moinhos de vento da Histéria, como o triste

Dom Quixote. Trata-se de dimensionar a dialética do individuo no con-
texto da transformacao revolucionaria, necessariamente coletiva, da so-
ciedade, ou, como nos ensina o mestre Antonio Candido, trata-se de che-
gar ao socialismo sem perder, no caminho, a liberdade.
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