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APRESENTACAO

Trés livros
que se completam

empre tenho escrito por uma necessidade interna de dizer alguma

coisa, de responder a alguma pergunta, a alguma preocupagio.

A idéia de escrever este livro nasceu de uma dupla motivagio:
primeiro, a lembranca dos dez anos da morte de Paulo Freire; segun-
do, a preocupacio com a qualidade do nosso ensino e a conseqiiente
necessidade de formagio do professor. Eu fui buscar em Paulo Freire
resposta a questdo de como ¢ ensinar e aprender hoje, como ele via a
formacio do educador, a formagao do professor, como ele via a escola.
Resultado: A escola e o professor — Paulo Freire e a paixio de ensinar, que
escrevi pensando, sobretudo, nos meus alunos do curso de Pedagogia e
das Licenciaturas.

Esse livro completa dois outros ji publicados. Em 2001, pu-
bliquei, pela Editora Cortez, um livro sobre Paulo Freire, com o titulo
Um legado de esperanga, procurando responder a pergunta: o que ele
nos deixou como legado? Apresentei as licoes que ele nos deu, o seu
método, a sua prixis politico-pedagdgica, suas intui¢des originais. Ins-
pirado nele, publiquei, mais tarde, em 2005, pela Editora Positivo, o
livro Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido, procurando
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responder a pergunta de por que ser professor hoje, qual o sentido
dessa profissao.

Mas a obra nio estava completa. Faltava responder como Paulo
Freire entendia o ato de ensinar, hoje em crise. Como seria a docéncia
hoje, na visiao de Paulo Freire. O que ¢é ser professor na dtica de Paulo
Freire? Como devemos formar o professor para esse novo tempo? O que
ele deve saber e como deve ser para ensinar? Paulo Freire dedicou todo
um livro ao tema dos saberes necessdrios a prdtica educativa. Essa era
uma de suas preocupagoes centrais. Debrucei-me sobre toda a sua obra
para entender melhor essa sua preocupagao e entreguei minha reflexao a
editora Publisher Brasil para apresentd-la ao leitor, a leitora.

Espero que este livro possa contribuir para que os professores e pro-
fessoras se tornem ainda melhores, mais competentes e, sobretudo, mais

comprometidos e mais felizes na profissao que escolheram.

Moacir Gadotti
Sao Paulo, 2 de maio de 2007
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A escola como um
lugar especial

escola é o lugar preferencial do professor. Com base na minha
leitura de Paulo Freire, gostaria de falar da escola como um
lugar especial, um lugar de esperanca e de luta.

Jé falamos muito mal da escola. Costumamos reclamar dos nossos pro-
fessores como se eles fossem os responsaveis por todos os males da humani-
dade. Mas é na escola que passamos os melhores anos de nossas vidas, quan-
do criangas e jovens. A escola ¢ um lugar bonito, um lugar cheio de vida,
seja ela uma escola com todas as condi¢oes de trabalho, seja ela uma escola
onde falta tudo. Mesmo faltando tudo, nela existe o essencial: gente. Pro-
fessores e alunos, funciondrios, diretores. Todos tentando fazer o que lhes
parece melhor. Nem sempre eles tém éxito, mas estao sempre tentando. Por
isso, precisamos falar mais e melhor de nossas escolas, de nossa educagio.

A escola é um espago de relagées. Neste sentido, cada escola ¢é
tnica, fruto de sua histdria particular, de seu projeto e de seus agentes.
Como lugar de pessoas e de relagoes, é também um lugar de represen-
tagdes sociais. Como institui¢io social ela tem contribuido tanto para a
manuten¢io quanto para a transformagao social. Numa visio transfor-

madora ela tem um papel essencialmente critico e criativo.

11



A escola ndo é s6 um lugar para estudar, mas para se encontrar,
conversar, confrontar-se com o outro, discutir, fazer politica. Deve
gerar insatisfagdo com o ji dito, o jd sabido, o jd estabelecido. Sé ¢é
harmoniosa a escola autoritdria. A escola nio é s6 um espago fisico.
E, acima de tudo, um modo de ser, de ver. Ela se define pelas relagoes
sociais que desenvolve. E, se quiser sobreviver como institui¢io, precisa
buscar o que ¢ especifico dela.

A escola nio pode mudar tudo e nem pode mudar a si mesma so-
zinha. Ela estd intimamente ligada a sociedade que a mantém. Ela ¢, ao
mesmo tempo, fator e produto da sociedade. Como institui¢do social, ela
depende da sociedade e, para se transformar, depende também da relacio
que mantém com outras escolas, com as familias, aprendendo em rede
com elas, estabelecendo aliangas com a sociedade, com a populagio.

Naio somos seres determinados, mas, como seres inconclusos, inaca-
bados e incompletos, somos seres condicionados. O que aprendemos de-
pende das condicoes de aprendizagem. Somos programados para aprender,
mas o que aprendemos depende do tipo

de comunidade de aprendizagem a que Boniteza,
pertencemos. A primeira comunidade das salas

de aprendizagem a que pertencemos .
p 8 q p h “H incrivel que nao

¢ a familia, o grupo social da infancia. ’ imaginemos a signi-
Daf a importincia desse condicionante /| flcacdo do ‘discurso’
« formador que faz uma
escola, respeitada em
seu espaco. A eloqiién-
cia do discurso ‘pro-
nunciado’ na e pela
limpeza, do chdo, na
boniteza das salas, na
higiene dos sanitarios,
nas flores que ador-
nam. Ha uma pedago-
gicidade indiscutivel |
na materialidade do
espaco.” (Pedagogia da
autonomia, p.50)

da crianca aprender. Os pais precisam —————

no desenvolvimento futuro da crianca.
A escola, como segunda comunidade de
aprendizagem da crianga, precisa levar

em conta a comunidade nao-escolar dos

aprendentes. E mais: todos precisamos
de tempo para aprender, na escola, na
familia, na cidade.

Quando os pais, mies, ou outros
responsdveis, acompanham a vida esco-

lar de seus filhos, aumentam as chances
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também continuar aprendendo. Se qualidade de ensino ¢ aluno apren-
dendo, é preciso que ele saiba disso: é preciso “combinar” com ele, envol-
vé-lo como protagonista de qualquer mudanca educacional. O fracasso
de muitos projetos educacionais estd no fato de desconhecer a partici-
pacao dos alunos. O aluno aprende quando o professor aprende; ambos
aprendem quando pesquisam. Como diz Paulo Freire, “ndo hd ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um
no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocuran-
do. 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 nio conheco e comunicar ou
anunciar a novidade” (Freire, 1997, p.32).

Vivemos hoje numa sociedade de redes ¢ de movimentos, uma
sociedade de multiplas oportunidades de aprendizagem, chamada de
“sociedade aprendente”, na qual as conseqiiéncias para a escola, para o
professor e para a educagio em geral sao enormes. Torna-se fundamental
aprender a pensar autonomamente, saber comunicar-se, saber pesqui-
sar, saber fazer, ter raciocinio 16gico, aprender a trabalhar colaborativa-
mente, fazer sinteses e elaboragdes teéricas, saber organizar o préprio
trabalho, ter disciplina, ser sujeito da construgio do conhecimento, estar
aberto a novas aprendizagens, conhecer as fontes de informagio, saber
articular o conhecimento com a pritica e com outros saberes.

Nesse contexto de impregnacdo da informacio, o professor é mui-
to mais um mediador do conhecimento, um problematizador. O aluno
precisa construir e reconstruir o conhecimento a partir do que faz. Para
isso, o professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que
faz e apontar novos sentidos para o que-fazer dos seus alunos. Ele deixa-
1d de ser um lecionador para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem. Poderfamos dizer que o professor se tornou um aprendiz
permanente, um construtor de sentidos, um cooperador, e, sobretudo,
um organizador da aprendizagem. Nio hd ensino-e-aprendizagem fora
da “procura, da boniteza e da alegria”, dizia-nos Paulo Freire. A estética
nio estd separada da ética. E elas se fardo presentes quando houver prazer
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e sentido no conhecimento que construimos. Por isso, precisamos tam-
bém saber o que, por que, para que estamos aprendendo.

Ninguém nega a importincia da Educagao Bdsica para a formagio
da cidadania e como forma de se preparar para o trabalho. Entretanto,
muitos se perguntam para que servem esses anos de estudo. Por isso,
saber distinguir o essencial do secunddrio é muito importante; saber dis-
tinguir o estrutural do conjuntural ¢ decisivo. E saber aonde queremos
chegar ¢ crucial. Educar para qué? Com que mundo sonhamos? Como
educar para um outro mundo possivel? A Educagio Bésica ¢ conseqiién-
cia de um longo processo de compreensao/realizagio do que é essencial,
do que é permanente, e do que ¢ transitério para que um cidadio exerca
criticamente a sua cidadania e construa um projeto de vida, conside-

rando as dimensées individual e coletiva, para viver bem em sociedade.
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A utopia como tema
epocal freireano

s passagens mais bonitas das obras de Paulo Freire sdo as que

ele escreveu sobre o sonho e a utopia. Paulo Freire era um edu-

cador voltado para o futuro. A leitura de Paulo Freire deveria
comegar sempre por essa porta de entrada, a porta da utopia. A partir
desse ponto de vista é que gostaria de tirar algumas conseqiiéncias para
a formagao do professor. A utopia é o que ele chamaria de um tema
“epocal”. Para ele, epocal é o tema que sintetiza uma preocupagio ampla
e convergente de toda uma época.

Em todos os seus livros, Paulo Freire nos fala alguma coisa sobre
utopia e sonho. No livro Pedagogia da tolerincia, ele nos diz que o sonho
dele era uma “sociedade menos feia, uma sociedade em que seja possi-
vel amar e ser amado” (Freire, 2004, p.91). Ele retoma o tema sempre
acrescentando alguma idéia nova. E nos diz que “ndo ¢ possivel sonhar
e realizar o sonho se nio se comunga este sonho com as outras pessoas”
(Idem, p.206).

Num outro livro, Pedagogia da indignagdo, encontramos algumas
dessas passagens belissimas sobre sonho e utopia:

12 — “Sem sonho e sem utopia, sem dentncia e sem antncio, s6
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resta o treinamento técnico a que a educagao ¢ reduzida” (Freire, 2000,
p.124);

22 — “O sonho de um mundo melhor nasce das entranhas do seu
contrdrio. Por isso corremos o risco tanto de idealizarmos o mundo me-
lhor, desgarrando-nos do nosso concreto, quanto de, demasiado ‘ade-
ridos’ a0 mundo concreto, submergirmo-nos no imobilismo fatalista”
(Idem, p.133);

32 — “A desproblematizagio do futuro, numa compreensio me-
canicista da histdria, de direita ou de esquerda, leva necessariamente
a morte ou 4 negagao autoritdria do sonho, da utopia, da esperanga”
(Idem, p.56).

Freire nos fala ainda de um pensamento profético como um pen-
samento utdpico, um pensamento que ‘anuncia um mundo melhor”
sem a soberba e a arrogincia de quem pretende determinar a histéria.
Ao contrério, o pensamento profético, diz ele, “implica a dentncia de
como estamos vivendo e o antncio de como poderfamos viver. E um
pensamento esperancoso (...). Falando de como estd sendo a realidade,
denunciando-a, anuncia um mundo melhor (...) na real profecia, o fu-
turo nio ¢ inexordvel, é problemdtico. (...). Contra qualquer tipo de fa-
talismo, o discurso profético insiste no direito que tem o ser humano de
comparecer a Histéria ndo apenas como seu objeto, mas também como
sujeito” (Freire, 2000, p.119).

— Como define Paulo Freire a utopia?

— No livio O Educador: Vida e Morte, organizado por Carlos Ro-
drigues Brandao, hd um artigo de Paulo Freire intitulado “Educagao: o
sonho possivel”, no qual fala sobre a utopia, afirmando o seguinte:

O sonho vidvel exige de mim pensar diariamente a minha pratica;
exige de mim a descoberta, a descoberta constante dos limites da
minha prépria prética, que significa perceber e demarcar a existén-
cia do que eu chamo espacos livres a serem preenchidos. O sonho
possivel tem a ver com os limites destes espagos e esses limites sdo

histéricos. (...) A questio do sonho possivel tem a ver exatamente
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com a educacio libertadora, nio com a educagio domesticadora.
A questio dos sonhos possiveis, repito, tem a ver com a educagio
libertadora enquanto pratica utdpica. Mas nio utdpica no sentido
do irrealizdvel; ndo utdpica no sentido de quem discursa sobre o
impossivel, sobre os sonhos impossiveis. Utépico no sentido de que
¢ esta uma prética que vive a unidade dialética, dindmica, entre a
dentncia e o anincio, entre a dentdncia de uma sociedade injusta
e expoliadora e o antncio do sonho possivel de uma sociedade que
pelo menos seja menos expoliadora, do ponto de vista das grandes
massas populares que estdo constituindo as classes sociais domina-
das. (Freire, 1982, p.100)

A palavra utopia foi cunhada pelo escritor catélico inglés Thomas
Morus (1450-1535) com a publicagao de seu livro que traz como titulo,
em 1516. Morus imaginou um lugar perfeito, que é a0 mesmo tempo um
bom lugar e nenhum lugar. Escrevendo em latim e na forma de didlogo,
ele criou o marinheiro Raphael Hythloday que, voltando de uma viagem
com Américo Vespucio, conta a histéria da descoberta de uma ilha fan-
téstica chamada Utopia, possivelmente na costa brasileira, onde existiria
uma sociedade feliz e igualitdria. “O alvo das institui¢des sociais na Utopia
¢, em primeiro lugar, corresponder as necessidades do consumo publico e
particular, deixando a cada cidadao o maior tempo possivel para se libertar
da servidao do corpo, cultivar livremente o espirito e desenvolver as suas
faculdades intelectuais pelo estudo das ciéncias e das artes. Neste desen-
volvimento completo consiste para eles a verdadeira felicidade” (Morus,
1998, p.84). E Thomas Morus nio esqueceu do papel do professor em sua
Utopia. Para ele, o professor na Utopia deveria empregar “todo o seu talento
e experiéncia em gravar na alma ainda terna e impressiondvel da crianga os
bons principios que constituem a salvaguarda da republica. A crianca que
recebe o germe desses principios conserva-o quando homem, tornando-se
mais tarde um elemento util & conservagao do estado” (Idem, p.148).

Um dos estudiosos mais importantes relacionados com o papel da

utopia na educagio ¢é o educador suico Pierre Furter. Em seu livro Edu-
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cagio e reflexdo (1972), ele dedica um capitulo ao tema. Segundo ele,
a utopia “tem uma fungio social educativa porque é uma maneira de
escapar 4 violéncia, preparando, no entanto, as reformas necessdrias, or-
ganizando mentalmente um espago préprio as mudangas, sem revolu¢io
sangrenta. A utopia nio foge da histéria para uma ilha ou uma cidade
fechada (...) mas é fundamentalmente uma maneira de tomar distincia
em relacio a histéria, de modo a poder refletir dialeticamente sobre ela.
A utopia, gragas ao imagindrio e a ficgdo, permite se retrair um pouco
da realidade para escapar as obrigagoes tirdnicas da realidade imediata e
medir todas as conseqiiéncias de uma a¢ao” (Furter, 1972, p.39).

Para Paulo Freire “uma das tarefas mais importantes da pratica edu-
cativo-critica é propiciar as condigées em que os educandos em suas rela-
¢oes 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 hist4-
rico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador
de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar” (Freire, 1997, p.46).
O educador é um “realizador de sonhos”. Para ele, o pensamento utépico
liga-se muito a reflexdo pedagdgica na medida em que o educador, ao re-
fletir sobre como sua agao opera mudangas, por meio de sua a¢io realiza,
de fato, uma utopia. A educagio como um instrumento eficaz de trans-
formacio ¢ essencialmente utépica. Furter adverte, porém, que, sendo
a utopia ligada a imaginagao, ela sempre serd ambigua e que é preciso
vé-la de maneira critica. O educador pensa o futuro, estd voltado para
o futuro, mas sua agio cotidiana estd totalmente engajada no presente.
Sua agio, portanto, é uma agdo contraditdria. Por isso as relagoes entre
0 pensamento utdpico e a a¢do pedagdgica sao complexas e dialéticas. E
por isso, também, que a utopia pedagégica deve ser concreta, para nio se
tornar uma abstragio delirante.

Estamos vivendo hoje um tempo de crise da utopia. Afirmé-la nova-
mente se constitui, para nés, educadores, num ato pedagégico essencial
na construcio da educagao do futuro. Crise ¢ perder as respostas, aquelas
nas quais nos apoidvamos para viver melhor. Crise é ruptura e promessa.

Por isso ¢ também oportunidade.
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Pedagogia da luta,
pedagogia da esperanca

a década de 1980 escrevi meu primeiro livro sobre Paulo

Freire analisando sua vida e sua obra: Convite a leitura de

Paulo Freire (1989). Na década de 90, com a colaboragio de
indmeros autores e autoras e depois de cinco anos de trabalho, conclui
o livro Paulo Freire: uma biobibliografia (1996). Um grosso volume,
dificilmente acessivel a muitos professores. Em 1996, ao entregar esse
volume ao Paulo, ele ficou espantado sobre o quanto se havia escrito
sobre ele. Disse-nos que sabia que haviam escrito muito sobre ele, mas
nio imaginava que fosse tanto.

Neste momento, lembrando que hd dez anos Paulo Freire partiu,
gostaria de refletir sobre as ligdes deixadas por ele, principalmente para
n6s educadores, professores, animadores culturais e tantos outros que
nos dedicamos a tarefa de educar para um outro mundo possivel. Se
muito escrevemos sobre ele, é porque foi principalmente para nés que ele
escreveu. Como tenho 45 anos de magistério é quase uma necessidade
para mim. E assim que gostaria de prestar minha homenagem a ele, no
décimo aniversdrio de sua morte.

Tenho muitas boas lembrangas dele.
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Conheci Paulo Freire pessoalmente em Genebra, em 1974. O con-
tato com a sua obra era anterior, desde 1967, quando publicou Educacio
como pritica da liberdade, seu primeiro livro. Sobre esse livro, fiz meu
trabalho final de licenciatura em Pedagogia.

A partir de 1974, comecei a trabalhar estreitamente com ele. Pri-
meiramente, foram as trocas de idéias sobre a situagio brasileira, dez
anos depois do golpe militar de 1964. Engajamo-nos em campanhas para
auxiliar refugiados politicos. Foram muitos os encontros na cantina do
Conselho Mundial de Igrejas de Genebra. Paulo sempre tratava a todos
com enorme cortesia e paciéncia, sempre sonhando com algo, projetan-
do algo, atendendo intimeros alunos de vdrios paises, dando entrevistas,
lendo e escrevendo, discutindo. Depois de me orientar pedagogicamente
por trés anos, em 1977 participou da banca de meu doutoramento na
Universidade de Genebra. Minha tese foi sobre educagao permanente,
uma educagio ao longo de toda a vida.

Paulo era muito otimista, acreditava nas pessoas e as estimulava,
com suas palavras, ao engajamento e a luta por um outro mundo possi-
vel. Repetia muitas vezes que o mundo ¢ possibilidade, nao ¢ fatalidade.
A educagio ndo ¢ um tesouro que se perde ao “entregar” a outros. Ao
contrdrio, é um tesouro que aumenta ao ser repartido. Mais tarde ele
diria que s6 é vdlido o conhecimento compartilhado.

Em 1977 eu estava em Genebra, planejando voltar ao Brasil. Disse-
lhe que havia sido convidado pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Paulo me confidenciou que se pudesse também voltaria, mas
tinha receio de sofrer novas perseguicoes politicas. Voltaria se conseguis-
se um contrato com uma universidade puablica que, segundo ele, lhe
daria maior seguranqa.

Ao retornar ao Brasil, ainda naquele mesmo ano, procurei a Uni-
versidade de Sdo Paulo (USP) e a Unicamp para falar sobre o assunto.
O diretor da Faculdade de Educagao da Unicamp, professor Eduardo
Chaves, encaminhou a proposta de contrata¢io do professor Paulo Frei-
re, que foi plenamente aceita pelos 6rgios internos da faculdade. Mas a
tramitagdo do processo foi retardada pelo reitor da Universidade. Alunos
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e professores da Faculdade de Educagao fizeram, entao, vdrias manifes-
tagoes publicas para exigir a vinda de Paulo Freire. Nesse interim, Dom
Paulo Evaristo Arns, grio chanceler da Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo (PUC-SP), comegou as negociagoes para trazer Freire. Mas
as dificuldades nio eram apenas de contratagio. O governo brasileiro
negava a anistia a oito brasileiros. Entre eles, Paulo Freire.

Em 1978, Paulo havia sido convidado para abrir um semindrio na-
cional, no Brasil, mas lhe negaram o passaporte para regressar. Contudo,
por uma artimanha muito bem montada pela Comissao Organizadora do
evento, pdde fazer, “clandestinamente” (por telefone), a abertura do I Se-
mindrio de Educacio Brasileira, realizado em setembro daquele ano, em
Campinas. Era a primeira vez que os educadores se reuniam livremente,
desde o inicio da ditadura militar (1964), a primeira vez que estavam ou-
vindo a voz de Paulo Freire. Ela soava misteriosa e subversiva. Paulo falou
de sua alegria de se dirigir aos professores brasileiros depois de 14 anos de
exilio. Sua fala foi emocionada, afirmando que sua palavra “nao poderia
ser outra sendo uma palavra afetiva, uma palavra de amor, uma palavra de
carinho, uma palavra de confianca, de esperanca e de saudades também,
saudade imensa, grandona, saudades do Brasil, desse Brasil gostoso, desse
Brasil de nds todos, desse Brasil cheiroso, distante do qual estamos hd 14
anos, mas distante do qual nunca estivemos também”.

Paulo estava com muitas saudades do Brasil. Queria retornar, mas
sem o passaporte era impossivel. Aqui dentro, a luta pela anistia ganhava
cada vez mais espaco na midia e o governo militar teve que ceder. No
ano seguinte, finalmente, Paulo e sua esposa Elza puderem retornar ao
pais. Dia 20 de junho de 1979, antes de voltar, Paulo me escrevia: “que
vontade danada de dar um pulinho até ai; vontade mais danada ainda
de, aproveitando o pulinho, ficar ai. Se o problema de nossos passaportes
ja tivesse sido resolvido, nossa intengao era ir ai logo que terminasse o
Semindrio que vou coordenar na Universidade de Michigan no més de
julho. Tudo indica, porém, que visitaremos o Brasil este ano ainda. O
nosso advogado estd absolutamente convencido de que, durante o més
de julho, ganharemos o mandado de seguranca. Se assim acontecer, esta-
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remos ai talvez em setembro, desde que possamos enfrentar as despesas
com as passagens’ .

Paulo Freire era uma pessoa bondosa, generosa, soliddria. Ele que-
ria bem as pessoas, falava bem delas, era sempre ético, positivo e res-
peitoso para com todos e todas. Todos os titulos dos seus livros sio
positivos, esperancosos, mesmo quando escritos com indignacdo. Ele
escrevia para as pessoas que amava, por isso, tudo o que escrevia deveria
pertencer aqueles para os quais ele o havia feito: os oprimidos. Por isso,
também, nio se incomodava em ver alguns de seus escritos reprodu-
zidos sem consulta prévia. Testemunhei isso em 1979 quando traduzi
o livio Educacién y cambio, o qual ele me pediu para prefaciar. Até eu
enviar-lhe esse livro, ele ndo sabia da sua existéncia. Esse livro havia
sido publicado na Argentina por um grupo de educadores populares,
reunindo alguns de seus artigos escritos no Chile, porque precisavam
desses textos para as suas prdticas politico-pedagdgicas.

Isso ocorreu com vdrias de suas obras. Educadores populares, educa-
dores comprometidos com a causa da “mudanga’, utilizavam seus textos
de diversas maneiras. Paulo nunca se incomodava com isso. Foi assim
que o nome dele acabou tomando um tamanho maior do que a sua pes-
soa e 0 mito em torno de seu “método” ganhou for¢a no mundo. Como
ele escreveu em defesa de uma causa, a causa dos oprimidos, nio se inco-
modava em ver seus escritos “pirateados”. No caso do livro Educacion y
cambio, ndo era nenhuma pirataria. Nio faz muito tempo encontrei, na
Espanha, num encontro de educadores populares, uma edicio artesanal,
grampeada, da Pedagogia do oprimido, reproduzida por um sindicato de
trabalhadores e vendida a um euro.

Aprendi muito com Paulo. Aprendi a ter paciéncia impacientemen-
te, a esperar que a verdade apareca, mesmo que tenha que percorrer uma
longa jornada e essa jornada esteja cheia de espinhos. Um dia a verdade vai
aparecer, dizia Paulo, quando foi acusado de nio levar em conta os conte-
tidos na educacio e de ser “nao-diretivo”. Ele ndo respondia as criticas di-
retamente. Limitava-se a explicar melhor suas posigoes, sem entrar em po-

lémicas estéreis e destrutivas. Paulo nunca polemizou com ninguém. Mas
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Aprender a
escutar

“Se, na verdade, o so-
nho que nos anima é de-
mocratico e solidario, ndo
é falando aos outros, de
cima para baixo, sobretu-
do, como se fossemos o0s
portadores da verdade a
ser transmitida aos de-
mais, que aprendemos a

também nio deixava de responder.
Quando Paulo Freire, Sérgio Guima-
raes e eu, juntos, escrevemos o livro
Pedagogia: didlogo e conflito (1985),
ele respondeu a diversas criticas que
havia recebido nos primeiros anos de
seu retorno ao Brasil.

Mas Paulo nio era indiferen-
te a certas criticas, sobretudo as que

vinham de rumores andénimos. Os

escutar, mas é escutando
que aprendemos a falar
com eles. Somente quem )
escuta paciente e critica- I
mente o outro fala com
ele, mesmo que, em cer-
tas condig¢des, precise de
falar a ele” (Pedagogia
da autonomia, p.128)

rumores s3o mais destrutivos do que

as criticas abertas. Os rumores sio
covardes. Seus autores escondem-se
atrds do anonimato e da maledicén-
cia. Mas foram poucos os momentos

em que o vi sofrer por causa disso.

Ele era, em geral, uma pessoa alegre e

e

raramente se sentia infeliz. Certa vez
eu lhe apresentei minha teoria sobre o rumor e o édio: odiar s6 faz mal
a quem odeia porque o ser odiado, em geral, nao sabe que ¢é odiado e os
outros nio ligam. Paulo riu da minha teoria e eu me senti feliz. Mas, as
vezes, ¢ dificil manter o bom humor diante das criticas, sobretudo quando
s30 pessoais. Paulo jamais respondeu a qualquer ataque pessoal.

Paulo Freire confessou, no tltimo grande Congresso Internacional
sobre o seu pensamento, realizado em setembro de 1996, em Vitéria (Es-
pirito Santo, Brasil), que se considerava, desde sempre, como um “me-
nino conectivo”'. Essa caracteristica nao era apenas pessoal. Era também
epistemoldgica. Ele conseguia, melhor do que qualquer outro intelectual

que conheco, criar lagos, interligar as categorias da histéria, da politica,

! Em 2007, o coordenador da Universitas Paulo Freire (Unifreire), Jason Ferreira Mafra, de-
fendeu sua tese de doutorado sobre o tema da conectividade em Paulo Freire, na Faculdade
de Educacio da Universidade de Sio Paulo, com o titulo: A conectividade radical como
principio e pritica da educagio em Paulo Freire (Mafra, 2007).
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da economia, de classe, género, etnia, pobres e nao-pobres. Sua pedago-
gia ndo ¢ apenas uma pedagogia para os pobres. Ele, como ser conectivo,
queria ver também os nio-pobres e as classes médias se engajando na
transformagio do mundo. Toda pedagogia contém uma proposta politi-
ca, implicita ou explicita. O “método Paulo Freire” é um excelente exem-
plo disso: nio faz sentido separar o seu método de uma visao de mundo.
Sua teoria do conhecimento estd ancorada numa antropologia.

Em todos os seus escritos, Freire nos fala das virtudes como exi-
géncias ou virtudes necessdrias 4 prética educativa transformadora. Mas
também nos deu exemplo dessas virtudes, entre elas, a tolerincia e a
coeréncia. Freire ndo foi coerente por teimosia. Para ele, a coeréncia era
uma virtude que tomava a forma da esperanca. Praticava sobretudo a
virtude do exemplo: dava testemunho do que pensava. Nessa coeréncia
entre teoria e pratica, eu destacaria o valor da solidariedade.

Em 2004, Ana Maria Aratjo Freire organizou um livro com diver-
sos escritos de Paulo Freie com o titulo Pedagogia da tolerincia. Nele,
Freire nos fala da “tolerAncia auténtica” como a capacidade de conviver
com os diferentes: “falo da tolerdncia como virtude de convivéncia hu-
mana. Falo, por isso mesmo, da qualidade bdsica a ser forjada por nés e
aprendida pela assungio de sua significacio ética — a qualidade de con-
viver com o diferente. Com o diferente — nao com o inferior (...). O que
a tolerincia auténtica demanda de mim é que respeite o diferente, seus
sonhos, suas idéias, suas opgoes, seus gostos, que nao o negue sé porque
¢ diferente. O que a tolerancia legitima termina por me ensinar é que, na
sua experiéncia, aprendo com o diferente” (Freire, 2004, p.24). Toleran-
cia e solidariedade sio duas faces da mesma moeda. A solidariedade nio
¢ apenas uma virtude; ¢ condicio de sobrevivéncia da espécie humana.
A solidariedade ndo é uma qualidade do ser humano; é inerente a sua
natureza. E o que o distingue dos outros animais.

Outra virtude que conquistou foi a simplicidade. O simples nao
é o ficil. E dificil ser simples. Ele conseguia estranhar o saber cotidiano
sem ser perndstico, arrogante. Paulo detestava o intelectual arrogante,
sobretudo o intelectual arrogante de esquerda. Para ele, o intelectual de
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direita jd era arrogante por natureza, mas o de esquerda o era por de-
formagao. O dltimo pardgrafo de seu ultimo livro refere-se a esse tema:
“estou convencido, porém, de que a rigorosidade, a séria disciplina inte-
lectual, o exercicio da curiosidade epistemoldgica ndo me fazem necessa-
riamente um ser mal-amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em
outras palavras, ndo ¢ a minha arrogincia intelectual a que fala de minha
rigorosidade cientifica. Nem a arrogincia ¢ sinal de competéncia nem a
competéncia ¢ causa da arrogincia. Nao nego a competéncia, por outro
lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a auséncia de simplicidade
que, nio diminuindo em nada seu saber, os faria gente melhor. Gente
mais gente” (Freire, 1997, p.165).

O legado de luta e de esperanga de Paulo Freire ndo pertence a uma
pessoa ou a uma instituicao. Pertence a quem precisa dele. Recordo o filme
O Carteiro e 0 Poeta (de Michael Radford, 1994) no qual o carteiro se apro-
priou de um poema de Pablo Neruda para seduzir sua namorada. Pablo
questionou o carteiro sobre a autoria do poema e o carteiro respondeu: “a
poesia ndo pertence aqueles que a escrevem, mas a quem precisa dela”.

A relacio entre luta e esperanga é particularmente desenvolvida
por Paulo Freire em seu livro Pedagogia da esperanca (1992). Esperanca
na luta: a esperanga sem a luta é ingenuidade e a luta sem a esperanga
¢ “frivola ilusao”, diz ele. Nao nascemos esperancosos. Por isso precisa-
mos de uma educacio para a esperanca e uma pedagogia da esperanca.
E o que ele defendeu numa expressiva passagem de seu livro Pedagogia
da esperanga:

Pensar que a esperanga sozinha transforma o mundo e atuar mo-
vido por tal ingenuidade é um modo excelente de tombar na de-
sesperanca, no pessimismo, no fatalismo. Mas prescindir da espe-
ranca na luta para melhorar o mundo, como se a luta se pudesse
reduzir a atos calculados apenas, a pura cientificidade, ¢ frivola
ilusdo. Prescindir da esperanca que se funda também na verdade
como na qualidade ética da luta é negar a ela um dos seus suportes

fundamentais. O essencial, como digo mais no corpo desta Pe-
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dagogia da esperanga, é que ela, enquanto necessidade ontolégica,
precisa de ancorar-se na prética. Enquanto necessidade ontolégica,
a esperanca precisa da prdtica para tornar-se concretude histérica.
E por isso que ndo hd esperanga na pura espera, nem tampouco
se alcanga 0 que se espera na espera pura, que vira, assim, espera
va. Sem um minimo de esperan¢a nio podemos sequer comegar
o embate, mas, sem o embate, a esperanca, como necessidade on-
toldgica, se desendereca e se torna desesperanca que, as vezes, se
alonga em trdgico desespero. Dai a precisdo de uma certa educagio
da esperanca. E que ela tem uma tal importincia em nossa existén-
cia, individual e social, que nio devemos experimenti-la de forma
errada, deixando que ela resvale para a desesperanca e o desespero.
Desesperanga e desespero, conseqiiéncia e razio de ser da inagdo
ou do imobilismo (Freire, 1992, p.10-11).

E muito importante associar a pedagogia da esperanga como con-
cepgao da educagio, & pedagogia da luta. Essas pedagogias sio insepa-
rdveis no pensamento de Paulo Freire. Carlos Alberto Torres, um dos
melhores estudiosos de Paulo Freire, afirma que luta e esperanca sio tam-
bém insepardveis de sua teoria do conhecimento e de sua concepgio de
educacio. Para Paulo Freire, “o conhecimento é uma construgio social,
constitui um processo de produgio discursiva e nao um mero produto
final resultante do acimulo de informagées ou de fatos” (Torres, 1997,
p-151). O objetivo que Paulo Freire se propunha era o de utilizar a edu-
cagio para melhorar o mundo, neutralizando os efeitos da opressio. Luta
e esperanca nio podem prescindir uma da outra nessa tarefa humani-
zadora ou nessa “vocagio ontoldgica da humanidade”, na expressio de
Freire. “Na perspectiva freireana, o objetivo ¢ aliar educa¢io a um pro-
jeto histérico de emancipagio social: as praticas educacionais deveriam
estar relacionadas a uma teoria do conhecimento. Conseqiientemente, a
educagio aparece como ato de conhecer e ndo como uma simples trans-
missio do conhecimento ou bagagem cultural da sociedade. Uma vez

que conhecimento e poder sdo considerados intimamente ligados, tra-
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digoes e prdticas culturais no ensino, por exemplo, estao sob suspeita de
dissimular relacoes de domina¢io” (Idem, p.70).

Essa afirmacio de Carlos Alberto Torres é confirmada literalmente
por Paulo Freire no livro Pedagogia da rolerincia: “para mim, o processo
de aprender, o processo de ensinar sio, antes de tudo, processos de pro-
dugio de saber, de produgio de conhecimento, ¢ nio de transferéncia de
conhecimento” (2004, p.135).

Pedagogia da esperan¢a é um reencontro com a Pedagogia do oprimi-
do. E um relato de como ele escreveu a Pedagogia do oprimido. Retoma
alguns de seus aspectos e responde a algumas das criticas que recebeu,
entre elas a “marca de machista” com a qual foi escrita a obra. Naquela
época, dizia ele que, quando falava “homem”, a mulher necessariamente
estava incluida. Mas logo percebeu que essa nao era uma explicagao cor-
reta. Freire agradeceu as mulheres que lhe fizeram ver o quanto a lingua-
gem tem de ideoldgico e que a recusa da ideologia machista faz parte do
processo de mudan¢a do mundo.

E preciso distinguir sem separat, em Paulo Freire, a sua teoria, o
seu método e a sua prixis. Pensando nos professores, principalmente da
educagio bdsica, é que gostaria de apresentar algumas breves considera-
coes sobre a obra de Freire a partir desses trés enfoques: o da teoria, o
do método, o da préxis’. Essa apresentagio apdia-se em suas principais
obras e na andlise critica do corpo de idéias, principios e valores, feitas
por estudiosos do seu pensamento®, nas diferentes interpretacoes de sua
obra e nos desdobramentos de seu legado de luta ¢ de esperanga.

A teoria do conhecimento de Paulo Freire continua muito atual,
em especial, a resposta que deu a questio da aprendizagem a partir de
quatro intuigées originais:

12 — a énfase nas condigoes gnosioldgicas do ato educativo;

22 — a defesa da educagio como ato dial6gico;

* Deixo de tratar aqui de alguns pontos importantes da obra de Paulo Freire, por exemplo,
sobre a questao do método, porque jé o fiz em outra obra sobre Paulo Freire, publicada pela
editora Cortez com o titulo Um legado de esperanga.

? Ver no final deste livro as “Referéncias bibliograficas”.
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32 — a nogao de ciéncia aberta as necessidades populares; e

42 — o planejamento comunitdrio e participativo.

Diga-se 0 mesmo em relagio a seu método. Para construir seu mé-
todo de ensino, aprendizagem e pesquisa, Paulo Freire parte das necessi-
dades populares e nio de categorias abstratas, entrelagando quatro mo-
mentos interdependentes:

1° — ler o mundo, o que implica o cultivo da curiosidade;

20 — compartilhar o mundo lido, o que implica o didlogo;

3° — a educagao como ato de produgio e de reconstru¢io do saber;

40 — a educagio como pritica da liberdade.

Liberdade, para Paulo Freire, ndo é saber escolher, como defendem
os neoliberais (Friedman, 1982). A liberdade ¢ a capacidade de autode-
terminar-se. Liberdade nio ¢é agir espontaneamente, mas agir de acordo
com uma dire¢do consciente.

A teoria e a préxis de Paulo Freire cruzaram as fronteiras das discipli-
nas, das ciéncias e dos espacos geograficos. Foram para além da América
Latina. Ao mesmo tempo em que as suas reflexes foram aprofundando
o tema que ele perseguiu por toda a vida — a educagio como prética
da liberdade — suas abordagens transbordaram-se para outros campos
do conhecimento, criando raizes nos mais variados solos, fortalecendo
teorias e praticas educacionais, bem como auxiliando reflexdes nao s6
de educadores, mas também de médicos, terapeutas, cientistas sociais,
filésofos, antropblogos e outros profissionais. O seu pensamento ¢ con-
siderado um exemplo de transdisciplinaridade. Freire conseguiu fazer
uma sintese pessoal original entre humanismo e dialética, o que confere

um cardter muito atual a seu pensamento.
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Algumas teses
freireanas

eus alunos da Universidade de Sao Paulo sabem que gosto mui-

to de trabalhar em classe com teses. Os semindrios e grupos de

trabalho que discutem as principais teses de um autor tém de-
bates sempre muito produtivos. E uma forma muito pratica de aprofundar
a leitura critica de um autor. Mas ¢ preciso destacar sempre argumentos a
favor e argumentos contra. E o que costumo fazer em minhas aulas.

H4 muitas formas de trabalhar essas teses em sala de aula. A dis-
cussao de cada tese pode ser precedida pela leitura das obras de Paulo
Freire onde ele desdobra essa tese. Em qualquer método utilizado temos
sempre necessidade de relaciond-las com sua teoria do conhecimento e
sua antropologia. Nao se pode compreender a pedagogia de Paulo Freire
separada de uma antropologia.

Vejamos algumas dessas teses freireanas que poderiam ser objeto

de debate. Umas foram feitas a partir de notas que fiz de um simpésio*

* O simpésio aconteceu em Vitéria, Espirito Santo, em setembro de 1996, com o titulo
Paulo Freire: Préxis politico-pedagdgica do educador, coordenado pelas professoras Silvana
Ventorim, Marlene de Fitima Pires e Edna Castro de Oliveira, da Universidade Federal do
Espirito Santo.
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sobre Paulo Freire ainda nos anos 1990 e outras, posteriormente, em
diferentes cursos que ministrei sobre Paulo Freire na Faculdade de Edu-
ca¢do da Universidade de Sao Paulo. Bom trabalho!

12 — A interdisciplinaridade freireana n 4o ¢ apenas um método
pedagégico ou uma atitude do professor: ¢ uma exigéncia da prépria
natureza do ato pedagégico.

22— Os temas desenvolvidos por Paulo Freire nas suas tltimas obras
sugerem a emergéncia de uma pedagogia do desenvolvimento sustentd-
vel ou ecopedagogia.

32— O futuro do pensamento freireano estd ligado ao futuro da edu-
cagio popular e 4 sua reconceituagio, jé que a educagio popular se cons-
titui num movimento dinimico e tem passado por vdrios momentos.

42 — Além das primeiras categorias que Paulo Freire utilizou — como
“opressor-oprimido” —, hoje encontramos outras como a categoria “ex-
cluido”. E preciso mudar o contetido e a metodologia da educagio po-
pular adequando-os a nova realidade dos “excluidos”.

52 — Segundo a exposicio feita pelo socidlogo Luiz Eduardo Wan-
derley no simpésio citado, a obra de Paulo Freire pode ser vista a partir
de seis idéias-forca: 12. pelo alargamento do conceito do educativo (para
além da educacio estritamente escolar); 22. pela politicidade inerente a
educagio; 32. pelo conhecimento dos limites da prética educativa; 42.
pela constru¢io de uma nova cultura politica; 52. pelo principio da ges-
tdo democrdtica; 62. por uma pedagogia da pergunta.

62 — Segundo a exposicio feita pelo educador Pablo Gentili no sim-
pésio citado, o neoliberalismo consegue naturalizar a desigualdade. Por
isso, Paulo Freire chama nossa atengio para a necessidade de observar-
mos o processo de construgio da subjetividade democrética, mostrando,
ao contrdrio, que a desigualdade nio é natural. E preciso agugar nossa
capacidade de estranhamento.

72 — Paulo Freire considera necessdria a politicidade do processo
pedagdgico uma vez que os problemas educacionais nao sio apenas téc-
nicos nem apenas pedagdgicos: sio também politicos e econdmicos.

82 — Devemos construir nossa filosofia da igualdade e desnaturalizar
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a desigualdade, pensando-a com o reconhecimento da diversidade, o que
dd sentido & pedagogia da esperanga.

92 — Segundo a exposicio feita pelo fildsofo e educador Balduino
Antonio Andreola no simpésio citado, o poder que estd ai nio é para ser
conquistado, participado ou distribuido: é para ser reinventado. Paulo
Freire nos indica qual é o papel dos educadores na reinvenc¢io do poder:
reinventar a educacio reinventando a politica.

102 — Segundo a exposicio feita pela educadora Célia Frazao Linhares
no simpésio citado, o pensamento de Paulo Freire é polifénico. Sua obra
¢ capaz de gerar multiplas leituras. Sua fala e sua escrita geraram diferentes
interpretagoes em diferentes lugares. O pensamento de Freire representa a
afirmacio da polifonia contra os controladores de uma voz tinica.

112 — Paulo Freire nio se preocupou sé6 com os métodos de alfabe-
tizagdo, ndo se preocupou sé com o desenvolvimento da lingua escrita
nos adultos. Entre outros temas, ele se preocupou com as relagoes entre
professor e aluno e com a formagao para a consciéncia critica.

122 — Segundo a exposi¢o feita pelo educador Osmar Févero no
simp6sio citado, Paulo Freire foi o primeiro educador brasileiro a falar
que o analfabetismo era um problema social. Para Freire, o analfabetis-
mo ¢ um problema social a ser resolvido por um profundo processo de
mobilizagao social. E isso nio foi até hoje assumido por nenhuma plata-
forma de governo federal.

132 — Angicos se contrapunha a experiéncia do Iseb — Instituto Su-
perior de Estudos Brasileiros e & campanha “De pé no chao também se
aprende a ler”. Foi a primeira experiéncia sistematizada de alfabetizagao.
A riqueza existencial da palavra geradora devia refletir as necessidades
lingiiisticas para a alfabetizacio.

142 — A escola publica popular implantada por Paulo Freire na Pre-
feitura Municipal de Sao Paulo rompeu com a tradigio de que s6 a elite
¢ competente para governar.

152 — Segundo a exposicio feita pelo historiador José Eustiquio
Romao no simpésio citado, Paulo Freire exerceu uma fung¢ao simbélica

na Prefeitura Municipal de Sao Paulo. Ele considerou que a escola deve
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ser o canal do resgate cientifico de
expressio da cultura popular. A es-
cola publica deve ser o espago de
organizagio das reflexdes sobre as
determinacées sociais. Essa escola
deve ter uma funcio insurrecional,
ou seja, deve se constituir num es-
pago de organizagio politica das
classes populares e instrumento de

Nao ha docéncia
sem discéncia

“E preciso que, desde os co-
mecos do processo, v ficando
cada vez mais claro que, em-
bora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma
ao formar e quem é forma-
do forma-se e forma ao ser
formado. E nesse sentido que

ensinar ndo é transferir co-
nhecimentos, conteudos, nem
formar é a agéo pela qual um
sujeito criador da forma, esti-
lo ou alma a um corpo inde-
ciso e acomodado. Ndo ha do-
céncia sem discéncia, as duas
se explicam e seus sujeitos,
revelam-se, com || apesar das diferencgas que os !
A . conotam, ndo se reduzem a
frequenaa, Como €spagos estrel- condigdo de objeto, um do ou- f
tados, onde o pensamento criador | tro. Quem ensina aprende ao |
ensinar e quem aprende en-
sina ao aprender” (Pedagogia
da autonomia, p.25).

luta contra-hegemoénica.
162 — Paulo Freire parece ter
compreendido desde muito cedo

que as universidades, com seu

academicismo, com suas lutas in-

ternas pelo poder e controle do

conhecimento,

enfrenta sérios problemas.

172 — Paulo Freire nos ensinou

a olhar para o caos cotidiano e en-

xergar nele a utopia, a no perdera  —— ——
esperanca diante das dificuldades. O educador precisa ser profeta.
182— O construtivismo critico freireano ¢ simples de entender e dificil
de praticar, pois exige mudancas nio sé individuais, mas também sociais.
192 — O espago de socializagio informal oferece possibilidades de en-
contros e vivéncias que levam 2 solidariedade, ao ser humano completo.
202 — Paulo Freire retoma sempre as mesmas teses, relendo-as em
novos contextos com o mesmo olhar humanista. Ele vé o mundo sob a
ética da libertagio humana e individual.
212 — Pedagogia do oprimido nasceu nas lutas utépicas dos anos 60 e
que ainda nao se realizaram na prética. Por isso, esse livro de Paulo Freire

¢ ainda atual e serd atual enquanto houver oprimidos. O seu andncio
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ainda nio se realizou. Nao pode estar superada uma pedagogia do opri-
mido enquanto existirem oprimidos. Nao pode estar superada a luta de
classes enquanto existirem privilégios de classe.

222 — A pedagogia do oprimido ¢é tanto uma critica a pedagogia tra-
dicional, centrada no professor, quanto ao movimento da Escola Nova,
que descura da politicidade da educagao. Por isso é errdneo chamar Pau-
lo Freire de “escolanovista popular”.

232 — A teoria da comunicagio emancipadora aproxima Habermas de
Freire. A teoria politica da transformagio social o aproxima de Gramsci.

242 — Paulo Freire vive a tensdo ante o grego, que sobrevaloriza o ser
e a razdo, e o semita, que coloca o bem e o desejo como o centro da vida,
como sustenta Benedito Eliseu Cintra (1998).

252 — Paulo Freire colocou o oprimido no palco da histéria, pelo seu
engajamento politico e pela sua teoria como contranarrativa ao discurso
dos poderosos e privilegiados.

26 — Hé necessidade de trabalhar também com os nao-pobres e
nao-oprimidos para criar o contradiscurso entre aqueles que tém mais
vez na sociedade.

272 — A aprendizagem ¢ muito facilitada se os novos conhecimentos
a construir forem relacionados com saberes anteriores dos alunos.

282 — A utopia ¢ o verdadeiro realismo do devir humano. Isso sig-
nifica que para ser realista em educacio, o educador precisa ser utépico:
a utopia representa um impulso para se colocar a caminho para além do
dado histérico. Ela se torna desafio e estimulo.

292 — A pedagogia fenomenolégico-hermenéutica de Paulo Freire
oferece uma base para a ética e para a educagio religiosa na perspectiva
da teologia da libertagao.

302 — As reformas pedagégicas para o povo fracassam porque sio
feitas para ele nao por ele: o povo acaba sendo o objeto e nio o sujeito
ativo das mudangas.

312 — A escola publica de hordrio integral facilita a introdugao da te-
oria freireana, pois possibilita priticas culturais e comunitdrias, a relagao

entre a educac¢io formal e a educacio informal.
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E importante observar como Paulo Freire insistia nos limites da
educagio e, sobretudo, nos limites da prética educativa. A educacio
nao pode tudo, dizia ele. Nao podemos ser ingénuos se quisermos ter
uma prdtica educativa critica e transformadora. Paulo Freire nao pode
ser acusado de ser um otimista ingénuo. “Nio hd prdtica educativa,
como de resto nenhuma prética, que escape a limites. Limites ideo-
légicos, epistemoldgicos, politicos, econémicos, culturais. (...). Creio
que a melhor afirmacio para definir o alcance da prética educativa em
face dos limites a que se submete é a seguinte: nio podendo tudo, a
prética educativa pode alguma coisa. (...). Esta afirmacio recusa, de um
lado, o otimismo ingénuo que tem na educagio a chave das transforma-
¢Oes sociais, a solu¢do para todos os problemas; de outro, o pessimismo
igualmente acritico e mecanicista de acordo com o qual a educagio,
enquanto supra-estrutura, sé6 pode algo depois das transformagoes in-
fra-estruturais” (Freire, 1993, p.96).

Paulo Freire era um otimista critico, sustentando o que dizia Anto-
nio Gramsci: “pessimismo da inteligéncia e otimismo da vontade”. Por-
que a educacio pode transformar as pessoas que transformam o mundo.
Transformar pessoas e transformar o mundo sao processos interligados.

No livro mais conhecido de Paulo Freire, Pedagogia do oprimido, ele
defende uma tese original: a superagio da situagio de oprimido nao pode
dar-se simplesmente quando o oprimido assumir a posi¢ao de opressor.
A superagao da contradi¢ao oprimido-opressor nio implica em que os
oprimidos se tornem opressores, mas a supressio da condi¢io de opres-
sao. Freire nos adverte que o oprimido precisa conscientizar-se e enga-
jar-se na luta. “O homem nao pode participar ativamente na histdria,
na sociedade, na transformacio da realidade se nao for ajudado a tomar
consciéncia da realidade e da sua prépria capacidade para transformar
(...). Ninguém luta contra forgas que nio entende, cuja importincia nao
mega, cujas formas e contornos nio discirna; (...) Isto é verdade se se re-
fere as forcas da natureza (...) isto também é assim nas forcas sociais (...).
A realidade nao pode ser modificada senio quando o homem descobre
que ¢é modificdvel e que ele o pode fazer” (Freire, 1977, p.48).
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Dai o papel importante da educagio — como conscientizagio, nio a
educagio “bancdria” — na superagio da condi¢io de opressio. Nessa edu-
cagio conscientizadora, educador e educando sio sujeitos em didlogo na
constru¢io do conhecimento. A educagao conscientizadora é problema-
tizadora, critica e prioriza o diélogo, o respeito, o amor, 0 ato de criacao
e recriagio, partindo do estudo “em circulo cultural”, das situagées-pro-
blema retiradas da realidade do educando.
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Paulo Freire e a
forma.cdo do professor

ue ensinamentos Paulo Freire deixou para nds, professores?
— A formagao do professor foi uma preocupagio
constante em Paulo Freire, manifestada em suas numero-
sas obras.

Em Professom sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar, ele reafirma a
necessdria profissionalizagao da docéncia contra a desvalorizagao dessa
profissdo. O sonho de mudanca nio se consolida nas sociedades sem a
presenga da professora. E verdade, diz ele, “a educacio nao ¢ a alavanca
da transformacio social, mas sem ela essa transformacio nio se dd. Ne-
nhuma nacio se afirma fora dessa louca paixdo pelo conhecimento, sem
que se aventure, plena de emogao, na reinvengio constante de si mesma,
sem que se arrisque criadoramente. Nenhuma sociedade se afirma sem o
aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia, do
ensino. E tudo isso comega com uma pré-escola” (Freire, 1993a, p.53).
Comega com uma professora.

Em seu livto Medo e ousadia: o cotidiano do professor, preocupado
com essa dialética entre utopia e cotidiano, entre o sonho e a realidade,

Paulo Freire, em didlogo com o educador norte-americano Ira Shor, tro-
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ca idéias sobre as experiéncias pessoais de ambos como docentes, compa-
rando as situa¢oes vividas no Brasil e nos Estados Unidos e tendo como
pano de fundo o sonho de uma educagio libertadora. Aprender é ousar, é
superar o medo. Nisso eles sao secundados pelo educador popular Carlos
Rodrigues Branddo. Em seu maravilhoso livro Paulo Freire: o menino que
lia 0 mundo — uma historia de pessoas, de letras e de palavras, ele afirma que
“o bom de se aprender a ler-o-mundo em que se vive ¢ que, aos poucos,
os nossos medos vao desaparecendo. Pois a gente s6 tem medo mesmo é
do que nio entende” (Brandio, 2005, p.18).

Em Medo e ousadia os autores afirmam que a educagio libertadora se
constitui num estimulo para as pessoas se mobilizarem, se organizarem e
se “empoderarem” (eles utilizam o termo inglés empowernment). Ambos
criticam o “curriculo oficial”, pois entendem que ele implica a falta de
conflanga na capacidade dos estudantes e dos professores, negando-lhes
o exercicio da criatividade. Freire defende, na agio educadora, o rigor ¢
nao a rigidez, o direito do professor tomar a palavra, mas nio o direito
de entediar seus alunos com sua fala.

As teorias cléssicas do curriculo separavam os contetidos do seu pro-
cesso de construg¢io, transformando a educagio num processo de acumu-
lagao de pensamentos ja pensados. Se uma crianca estd com dor de dente a
atividade nuclear do curriculo deve ser a assisténcia odontoldgica. Existem
necessidades, interesses, que sao anteriores a todos os curriculos, a prépria
alfabetizagdo, que é o acesso a condi¢do humana, em que aprender qual-
quer coisa é um prolongamento dessa necessidade de ser gente.

A defesa que faz Paulo Freire da fala do professor lembra um outro
livro dialogado dele, desta vez com Antonio Faundez, no livro Por uma
pedagogia da pergunta. Nesse livro ele defende a diretividade da pratica
educativa: “se nada temos a propor ou se simplesmente nos recusamos a
fazé-lo, nao temos o que fazer verdadeiramente na pritica educativa. A
questdo que se coloca estd na compreensio pedagdgico-democritica do
ato de propor. O educador nio pode negar-se a propor, nio pode também
recusar-se a discussdo, em torno do que propde, por parte do educando
(Freire e Faundez, 1985, p.45). Nesse livro, eles ainda falam da necessidade
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da escola ter um projeto politico-pedagégico afirmando que “o ponto de
partida de um projeto politico-pedagdgico tem de estar exatamente nos
niveis de aspiracio, nos niveis de sonho, nos niveis de compreensio da rea-
lidade e nas formas de agao e de luta dos grupos populares” (Idem, p.38).

Mas o livro mais importante de Paulo Freire sobre o professor e sua
formagao é Pedagogia da autonomia, escrito logo apds a sua experiéncia
como secretdrio municipal de Educagiao de Sao Paulo (1989-91), sua
grande experiéncia como administrador publico®. Alids, hd uma relagao
direta entre esse livro e a avaliagio que estava fazendo, naquele momen-
to, dessa sua tltima experiéncia como gestor publico.

Em Pedagogia da autonomia ele mostra o quanto a formagao do
professor é importante para qualquer mudanga educacional, sobretudo
para a melhoria da qualidade do ensino. A qualidade da educacio e do
ensino foi um tema constante dos debates de Paulo Freire. Qualidade,
para ele, era um conceito politico. Como ele afirma em seu livro Poli-
tica e educagdo “exatamente porque nao hd uma qualidade substantiva,
cujo perfil se ache universalmente feito, uma qualidade da qual se diga:
esta é a qualidade, temos que nos aproximar do conceito e nos inda-
gar em torno de que qualidade estamos falando” (Freire, 1993, p.42).
“Educagio e qualidade sio sempre uma questdo politica, fora de cuja
reflexdo, de cuja compreensdo nao nos ¢ possivel entender nem uma
nem outra” (Idem, p.43).

A qualidade do ensino também se mede pela formagio de um aluno
critico e politizado. Os neoliberais confundem qualidade com competi-
tividade. Nos paises com grandes disparidades de renda como o Brasil,
s30 os professores que financiam a expansao do ensino. Nesses paises, se

> Sobre Paulo Freire como administrador publico existem vérios trabalhos publicados, entre
eles os de Licinio C. Lima, Organizagio escolar e a democracia radical : Paulo Freire e a gover-
nagdo democritica da escola priblica e o de Carlos Alberto Torres, em parceria com Maria Del
Pilar O’Cadiz e Pia Lindquist Wong: Educagio e democracia: a prixis de Paulo Freire em Séo
Paulo. Viviane Rosa Querubim estd concluindo sua dissertagio de mestrado na Faculdade
de Educagio da Universidade de Sao Paulo com o titulo: Um desafio que nio poderia recusar:
Paulo Freire como administrador piiblico. Veja-se também a tese de doutorado de Rubens
Barbosa de Camargo, Gestdo democritica e nova qualidade de ensino: o Conselho de Escola e o
Projeto da Interdisciplinaridade nas Escolas Municipais da Cidade de Sio Paulo (1989-1992),
defendida na Faculdade de Educagio da Universidade de Sao Paulo em 1997.
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a escola ainda tem alguma qualidade ¢ devido a eles. A desprofissionali-
zagio do professor o atinge como cidadao.

No livro Pedagogia da autonomia ele nos fala dos “saberes necessé-
rios a prética educativa”, indicando uma dificuldade que ele havia en-
contrado na prefeitura de Sao Paulo na implementagao de suas teorias
educacionais, justamente a formacio do professor. E nao se tratava de
qualquer formagao, era uma formagao baseada em principios e valores
que ele estava apresentando no livro. Em 1991 ele saiu da Secretaria
— “saindo como quem fica”, dizia ele, porque sua politica iria continuar
com o novo secretdrio Mdrio Sérgio Cortella. Saia porque queria voltar
a escrever. E estava motivado a escrever sobre a formacio do professor,
do educador.

A escola publica é a escola da maioria, das periferias, dos cidadaos
que s6 podem contar com ela. Nenhum pais do mundo se desenvolveu
sem uma boa escola publica. Nenhuma sociedade se desenvolveu sem
incorporar a grande maioria dos seus cidadaos ao bem viver. A escola
publica do futuro, numa visao cidada freireana, tem por objetivo ofe-
recer possibilidades concretas de libertagio para todos. Ele entendia a
escola publica como “escola publica popular” (grande mote de sua ges-
t30), como “escola cidada”, definida por ele, mais tarde, como “escola
de companheirismo que vive a experiéncia tensa da democracia”, como
expressao concreta da “escola publica popular”.

A escola cidada ¢ o resultado de um movimento crescente de re-
novacio educacional tal como o movimento da Escola Nova no final
do século XIX, um movimento enraizado nas experiéncias das gestoes
populares e democrdticas da escola®. Caracteriza-se pelo pluralismo de
instituigoes e de projetos politico-pedagégicos. “E dever da escola ser
cidada e desenvolver na sociedade a capacidade de governar e controlar o

desenvolvimento e o mercado. A cidadania precisa controlar o Estado e o

¢ O Movimento da Escola Cidadi ganhou muita forca nos tltimos anos, inclusive no exte-

rior. Veja-se sobre esse tema as obras de José Eustdquio Romao (2000), de Paulo Roberto
Padilha (2004) e de Jose Clovis de Azevedo (2007), e a numerosa literatura sobre as experi-
éncias de gestao municipal democritica.
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Mercado, verdadeira alternativa ao capitalismo neoliberal e ao socialismo
burocritico e autoritdrio” (Gadotti, 2000, p.252).

Na prefeitura de Sao Paulo, Paulo Freire defendeu a Escola Publica
Popular como escola autbnoma, escola cidada, mas teve dificuldades na
sua implementagio, inclusive por divergéncias na sua equipe e porque
essa Nao era a concepgao majoritdria no Partido dos Trabalhadores, que
havia conquistado o governo municipal. Penso que o subtitulo do seu
livro Pedagogia da autonomia, “saberes necessdrios a prética educativa’,
pode ser traduzido como: “os saberes necessdrios ao educador para a
constru¢io da escola autbnoma, da escola cidada’. Porque esses saberes
referem-se a uma pedagogia da educagio, como prética da liberdade e da
autonomia. Essa idéia ele repetiu diversas vezes no Instituto Paulo Freire,
fundado em 1991, que a partir de 1992 foi um dos espagos onde ele mais
analisou e refletiu sobre os tltimos temas que o preocuparam, inclusive
o tema da ecologia.

Considero que o titulo “pedagogia da autonomia” é uma espécie
de critica a0 que ndo conseguiu fazer na prefeitura de Sao Paulo e que,
em 1997, ano em que a publicou, representava uma reinvengio do que
ele havia feito como secretdrio. Isso em nada tira a importincia da sua
obra como secretdrio. A repercussao reinventada do que ele fez pode ser
percebida em numerosas prefeituras que adotaram, posteriormente, as
mesmas prioridades que a gestao dele em Sio Paulo. Na verdade ele se
identificava muito com essas novas experiéncias de gestdo que estavam
retomando o que ele havia feito, sem copid-lo.

Paulo sentia-se constrangido, as vezes, quando alguns “seguidores”
repetiam mecanicamente o que havia escrito, dito ou feito. Ele era ra-
dicalmente contrério aos “repetidores de idéias”. Sempre retomava suas
idéias a partir do contexto onde se encontrava e, assim, nos deu exem-
plo de que nio era um repetidor de suas préprias idéias. Era coerente
com elas, sem repeti-las. Dai que, para mim, Pedagogia da autonomia
representa nao s6 seu ultimo livro, mas um dos mais importantes que
ele escreveu. Sem duvida, o mais importante para a formagao do profes-
sor e para o gestor publico. Em sua tltima mensagem, ele nos chama a
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atengio para a importincia da formacio do professor e para a autonomia
da escola. Para ele, a autonomia é uma conquista. Nio ¢ doagio. A au-
tonomia nio distanciard as escolas de um padrio nacional de qualidade.
Ao contrério, quanto maior for a autonomia da escola, maior serd a sua
capacidade de chegar a esse padrao.

— O que o professor precisa saber para ensinar?

— O professor precisa saber muitas coisas para ensinar. Mas, o mais
importante nao ¢ o que é preciso saber para ensinar, mas como devemos
ser para ensinar. O essencial ¢ ndo matar a crianga que existe ainda dentro
de nés. Matd-la seria uma forma de matar o aluno que estd 4 nossa frente.
O aluno s6 aprenderd quando tiver um projeto de vida e sentir prazer no
que estd aprendendo. O aluno quer saber, mas nem sempre quer aprender
o que lhes ¢ ensinado. Devemos aprender com a rebeldia do aluno, que é
um sinal de sua vitalidade, um sinal de sua inteligéncia. Ela deve ser cana-
lizada para a criatividade social e nio para a violéncia.

— O que é ensinar nessa dtica emancipadora?

— Educar ¢ sempre im-

e ——— - ———

pregnar de sentido todos os

Presencga no atos da nossa vida cotidiana.

‘ mundo E entender e transformar o
’ “A  professora democratica, mundo e a si mesmo. E com-
coerente, competente, que tes-

; artilhar o mundo: comparti-
./ temunha seu gosto de vida, sua p p

esperanga no mundo melhor,
que atesta sua capacidade de
luta, seu respeito as diferencas,
sabe cada vez mais o valor que
tem para a modificagdo da re-
alidade; a maneira consistente
com que vive sua presenca no
mundo, de que sua experiéncia
na escola é apenas um momen- brar, duvidar, suspeitar, lutar,
to, mas um momento importante '

que precisa ser autenticamente
vivido” (Pedagogia da autono-
mia, p.127). Educar ¢é posicionar-se,

lhar mais do que conhecimen-
tos, idéias... compartilhar o
cora¢io. Numa sociedade vio-
lenta como a nossa ¢ preciso

educar para o entendimento.

. Educar é também desequili-

tomar partido, estar presente

no mundo.

o — nio se omitir. Para Paulo Freire
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“nao pode haver caminho mais ético, mais verdadeiramente democritico
do que testemunhar aos educandos como pensamos, as razoes por que pen-
samos desta ou daquela forma, os nossos sonhos, os sonhos por que briga-
mos, mas, a0 mesmo tempo, dando-lhes provas concretas, irrefutdveis, de
que respeitamos suas op¢oes em oposicao as nossas’ (Freire, 1993, p.38). A
educagio é um lugar onde toda a nossa sociedade se interroga a respeito de
si mesma, ela se debate e se busca. Como diz Hanna Arendt (2000, p.247),
“a educagao ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante
para assumirmos a responsabilidade por ele (...). A educagdo é, também,
onde decidimos se amamos nossas criancas o bastante para nao expulsd-las
de nosso mundo e abandond-las a seus préprios recursos”.

Educar ¢ reproduzir ou transformar, repetir servilmente aquilo que
foi, optar pela seguranga do conformismo, pela fidelidade a tradicio, ou,
ao contrdrio, fazer frente a ordem estabelecida e correr o risco da aven-
tura; querer que o passado configure todo o futuro ou partir dele para
construir outra coisa. Por tudo isso, ser professor é um privilégio. Nao
podemos imaginar um futuro sem ele.

E assim que entendo a preocupagio de Paulo Freire em apontar os
saberes necessdrios a prética educativa critica. Ele ¢ muito exigente
em relagio a esse profissional insubstituivel. Em Pedagogia da autonomia
ele sustenta que, para ser professor, é necessério: rigorosidade metédica,
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, ética e estética,
corporificar as palavras pelo exemplo, assumir riscos, aceitar o novo, re-
jeitar qualquer forma de discriminagao, reflexdo critica sobre a pratica,
reconhecer e assumir a identidade cultural, ter consciéncia do inacaba-
mento, reconhecer-se como um ser condicionado, respeitar a autonomia
do ser do educando, ter bom senso, ser humilde, tolerante, apreender a
realidade, ser alegre e esperangoso, estar convicto de que mudar é pos-
sivel, ser curioso, ser profissionalmente competente, ser generoso, com-
prometido, ser capaz de intervir no mundo. Ensinar exige liberdade e
autoridade, tomada consciente de decisoes, exige saber escutar e reco-
nhecer que a educagio ¢é ideoldgica, exige disponibilidade para o didlogo
e, finalmente, exige querer bem aos educandos. E conclui falando da
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necessidade de uma formagio continuada do professor na qual “o mo-
mento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a prdtica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a pré-
xima prética’ (Freire, 1997, p.44).

Para Paulo Freire, um dos primeiros saberes é o “saber do futuro
como um problema e nio como inexorabilidade. E o saber da Histéria
como possibilidade e nao como determinagao. O mundo no é. O mun-
do estd sendo” (Freire, 1997, p.85). Nio se pode entender o pensamento
pedagégico de Paulo Freire descolado de um projeto social e politico.
Por isso, nao se pode “ser freireano” apenas cultivando suas idéias. Isso
exige, sobretudo, comprometer-se com a construgio de um “outro mun-
do possivel”. Sua “pedagogia sem fronteiras” é um convite para transfor-
mar o mundo.

Essa afirmagao de Paulo Freire tem tudo a ver com o lema do Fo-
rum Social Mundial: “um outro mundo ¢ possivel”. E para construir
esse outro mundo possivel que Paulo Freire propds a sua pedagogia da
luta. E para isso que ensinamos e aprendemos: colocamos nosso saber 2
disposi¢ao de uma causa.

Os ensinamentos de Paulo Freire para a formacio do professor nao
estao s em suas teorias. Ao contrario, eles estao, de forma muito coe-
rente, nas suas praticas. Veja-se, por exemplo, a sua preocupagao em nio
promover a invasdo cultural quando assessorou o governo de Guiné-Bis-
sau (Freire, 1977).

Para Paulo Freire a alfabetizacio deve ser significativa, e s6 ¢ sig-
nificativa quando ¢ produgao cultural e nio reprodugiao cultural. O
exemplo ele deu no livro escrito com Donaldo Macedo refletindo sobre
a sua experiéncia em Guiné-Bissau (Freire e Macedo, 1990). Analisando
essa sua experiéncia na Guiné-Bissau, ele reconhece que existiram certos
“tragos populistas” e critica o fato de ndo terem sido levados em conta
os diferentes grupos étnicos. O seu projeto de alfabetizagio nao foi bem
sucedido principalmente porque os diferentes grupos s6 falam a lingua
local e ndo conseguiram aprender o portugués, lingua oficial, e quando a

aprendiam ndo a usavam, regredindo ao analfabetismo.
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Paulo Freire insistiu num programa de pés-alfabetizagio para dar
continuidade a formagao inicial. Reconheceu que as dificuldades eram
imensas para o projeto de uma alfabetizagdo bilingiie. Mas afirmava que a
experiéncia lhe ofereceu muitas licoes. Uma alfabetizagio emancipadora
nio poderia continuar com a “invasio cultural” portuguesa e eurocén-
trica. Se a colonizagio visava a “desafricanizagao” (Freire, 1977, p.125),
a nova educacio deveria reafricanizar a cultura. Reafricanizar significava,
para Freire, descolonizar as mentes dos colonizados.

O portugués precisava ser ensinado ji que era a Unica lingua co-
mum, escrita, falada e impressa. Mas nio se poderia esquecer que essa
lingua fora a lingua do colonizador. Paulo Freire nao era populista ou
basista, para renunciar a lingua portuguesa. Ele tentava ressignificar o
ensino da lingua portuguesa em Guiné-Bissau ao mesmo tempo em que
insistia na alfabetiza¢do também na “lingua do povo”. Afinal, dizia ele, é
por meio dela que o alfabetizando “nomeia o préprio mundo”.

Paulo Freire sustentava que para que houvesse uma nova sociedade
era preciso uma nova escola, alicercada numa nova praxis educativa.
Para que isso se desse, insistia na necessidade de uma reflexao sobre os
métodos utilizados pelas escolas dos colonizadores. Para transformar as
estruturas sociais dominantes é preciso primeiro conhecé-las.

Freire havia trabalhado em Guiné-Bissau com a equipe do Idac (Ins-
tituto de A¢do Cultural), do qual foi um dos fundadores, em parceria com
o Departamento de Educacgio do Conselho Mundial de Igrejas, ambos
com sede em Genebra. Freire ndo se colocava como um especialista neu-
tro. A experiéncia de alfabetizagio, iniciada quatro anos antes, integrava
um grande processo de “reconstrugio nacional”, logo apds a conturbada
independéncia decretada dia 24 de setembro de 1973 e s6 reconhecida por
Portugal um ano depois, dia 10 de setembro de 1974. A educacio era uma
parte do processo de mudanca pelo qual o pais estava passando.

Paulo Freire havia sido convidado por Amilcar Cabral, assassina-
do logo apés a independéncia de Guiné-Bissau, por quem tinha uma
enorme admiragio, seja como intelectual, seja como militante. Amilcar

havia liderado o Paigc (Partido para Independéncia de Guiné e Cabo
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Verde). As cartas do livro eram enderecadas aos membros da Comissao
de Alfabetizagio e, particularmente, a Mdrio Cabral, entao Comissdrio
de Estado para a Educagio e a Cultura de Guiné-Bissau.

A luta pela libertagao desenvolveu no povo a capacidade de fazer sua
prépria histéria. Paulo Freire no foi a Guiné com nenhuma receita pe-
dagdgica, sendo coerente com aquilo que escreveu: “a ajuda verdadeira ¢
aquela em que os que nela se envolvem se engajam mutuamente, crescendo
juntos no esforco comum de conhecer a realidade que buscam transformar”
(Freire, 1977, p.16). Juntos elaboraram o programa nacional de alfabetiza-
¢ao e a politica educacional do novo governo. O povo precisa reinventar a
sua sociedade e a educagio deveria integrar esse grande projeto histérico-
social. Seria impensavel reproduzir a educagio dos colonizadores. A ajuda
verdadeira ¢ aquela na qual os envolvidos se ajudam mutuamente no es-
forgo comum de conhecer a realidade opressora que desejam modificar. “A
questdo de fundo”, afirma Freire numa de suas cartas, “nio estd em apenas
substituir um velho programa adequado aos interesses do colonizador por
um novo, mas estabelecer a coeréncia entre a sociedade reconstruindo-se
revolucionariamente e a educacio como um todo que a ela deve servir. E a
teoria do conhecimento que esta deve por em pratica implica num método
de conhecer antagdnico ao da educagio colonial” (Idem, p.123).

Toda a obra de Paulo Freire é perpassada pela preocupagio com
a contextualizagdo. Conhecimento ¢ uma informagio contextualizada.
Nao hd saber sem referéncia a um contexto. Por isso a sua insisténcia na
formagao critica do professor. Dai a sua preocupagio, por exemplo, com
o processo crescente de globaliza¢ao na década de 90, e suas incidéncias
na vida cotidiana. A globalizagao capitalista era uma preocupagio cons-
tante nas ltimas falas de Paulo Freire. No quadro a seguir destaco uma

andlise critica desse tema que ele fez em seu dltimo livro.

Fala-se, porém, da globalizagio da economia como um momento
necessdrio da economia mundial a que, por isso mesmo, nio é pos-
sivel escapar. Universaliza-se um dado do sistema capitalista e um

instante da vida produtiva de certas economias capitalistas hege-
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monicas como se o Brasil, o México, a Argentina devessem partici-
par da globalizacio da economia da mesma forma que os Estados
Unidos, a Alemanha, o Japao. Pega-se o trem no meio do caminho
e nio se discutem as condicoes anteriores e atuais das diferentes
economias. Nivelam-se os patamares de deveres entre as distintas
economias sem se considerarem as distdncias que separam os direi-
tos dos fortes e o seu poder de usufrui-los e a fraqueza dos débeis
para exercer os seus direitos. Se a globaliza¢ao implica superagio
de fronteiras, a abertura sem restricoes do livre comércio, acaba-se
entdo quem nio puder resistir. Nio se indaga, por exemplo, se em
momentos anteriores da produgio capitalista nas sociedades que
lideram a globalizagao hoje elas eram tao radicais na abertura que
consideram agora uma condi¢do indispensdvel ao livre comércio.
Exigem, no momento, dos outros, o que nio fizeram consigo mes-
mas. Uma das eficdcias de sua ideologia fatalista é convencer os
prejudicados das economias submetidas de que a realidade é assim
mesmo, de que nao hd nada a fazer, mas seguir a ordem natural dos
fatos, pois é como algo natural ou quase natural que a ideologia
neoliberal se esforca por nos fazer entender a globalizacio e nao

como uma produgio histérica. (Freire, 1997, p.143-4)

O impacto da globalizagio na educagio foi analisado por muitos
especialistas. Entre eles Martin Carnoy, da Universidade de Stanford
(EUA) e um grande amigo de Paulo Freire. Ele utiliza o termo “mundia-
lizagao” (como os franceses) para designar o fendmeno da “globalizacao”.
Segundo Martin Carnoy, “dois dos fundamentos essenciais da mundia-
liza¢do sao a informagio e a inovagio (...). A circulagio macica de ca-
pitais, atualmente, operantes, se baseia na informagao, comunicagao e
saber relativamente aos mercados mundiais. E como o saber é altamente
transferivel presta-se facilmente 2 mundializagdo (...). A mundializacio
exerce um profundo impacto sobre a educa¢io em planos bastante di-
ferentes e, no futuro, esse fendmeno serd tanto mais perceptivel quanto

mais plenamente for apreendido pelas nagoes, regides e localidades o
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papel fundamental das institui¢oes educativas, nio somente para trans-
mitir os conhecimentos necessdrios & economia mundial, mas também
para reinserir os individuos em novas sociedades construidas em torno
da informagio e do saber” (Carnoy, 2002, p.22-3).

A globalizag¢ao como processo ¢ algo que vem desde a antiguidade.
O que nés observamos hoje é a globaliza¢do de um modelo de sociedade,
o capitalista. J4 tivemos outros processos de globalizacio: a helenizagao,
a romanizagio, a evangelizagdo, a missdo civilizadora da colonizagio e
hoje o mercado global. Walter Mignolo (2003) distingue nos tltimos
500 anos quatro momentos desse processo recente: Cristandade, Missao
Civilizadora, Desenvolvimento e Mercado Global. Segundo ele, “cada
momento corresponde a um projeto global especifico e, certamente,
inaugura diferentes histdrias locais que respondem aos mesmos projetos
globais” (Mignolo, 2003, p.377).

Carnoy refere-se sobretudo a globalizagio como fendmeno provoca-
do pela expansio dos meios de comunicagao e das novas tecnologias da
informagio. Sem duvida, hd muitas conseqiiéncias positivas do avango
tecnoldgico, mas a tecnologia, por si s, nao ¢ libertadora. A globaliza-
¢ao capitalista neoliberal (globalismo) trabalha com a no¢ao de “gover-
no” (aparatos administrativos) separada da nogao de “estado”. O esta-
do, além do governo, tem uma dimenséo simbélica que inclui a nogio
de cidadania. O estado nio apenas financia a educagio, mas também
constrdi valores, sentidos (direitos, cidadania...). Para o “globalismo”, o
cidadao ¢ reconhecido apenas como cliente, como consumidor, que tem
uma “liberdade de escolha” entre diferentes produtos. O cidadio precisa
apenas ser bem informado para “escolher”. Por isso ele precisa saber do
“ranking” das principais escolas, as “melhores”. Esse cidadao nio precisa
ser emancipado. Precisa apenas “saber escolher” (Friedman, 1982).

O argumento bésico do modelo neoliberal estd na justificativa de
que ¢ o tnico modelo eficaz diante do fracasso das economias socialis-
tas e do “estado de bem-estar”. Isso impde a necessidade de adequar a
educagio as exigéncias da “sociedade de mercado” (argumentam que
o sistema educativo estd em crise porque nio estd adequado a globali-
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zagao capitalista que considera a escola como uma empresa que precisa
se submeter & légica da rentabilidade e da eficiéncia), principalmente os
contetidos, a avaliagao, a gestao da educagio, pois eles sio “atrasados”,
nio respondendo as novas exigéncias do mercado.

Contra essa ofensiva neoliberal no campo da educagio o Férum
Mundial de Educagao aprovou, em sua quinta edigio, realizada em
Nairébi (Quénia), no final de janeiro de 2007, uma Plataforma Mundial
em defesa do direito a educagao publica e contra a mercantilizagio da
educagdo. Nesse contexto, o Férum Mundial de Educagio representa
uma forga real de resisténcia as ameagas das politicas neoliberais e, ao
mesmo tempo, uma esperanca de construgio da educagio necessdria

para “um outro mundo possivel”.

Plataforma do Férum Mundial de Educacao

1. Lutar pela universaliza¢ao do direito a educagao publica com
todas e todos os habitantes do planeta, como direito social e humano de
aprender, indissocidvel de outros direitos, e como dever do estado, vin-
culando a luta pela educagio a agenda de lutas de todos os movimentos e
organismos envolvidos na construgio do processo do FME e do FSM;

2. Difundir uma concepg¢iao emancipadora da educacio, que res-
peita e convive com a diferenca e a semelhanga, popular e democritica,
centrada na vida, associada a cultura da justica, da paz e da sustentabili-
dade no mundo;

3. Garantir o acesso a educagio e o uso da riqueza socialmente
produzida, com prioridade aos oprimidos, silenciados, explorados e
marginalizados do mundo;

4. Promover o controle social do financiamento da educacao ¢ a
desmercantilizagio da educagio;

5. Exigir dos governos e organismos internacionais o camprimen-
to da prioridade que ddo 4 educagio em suas declaragoes, mas nio em

sua prdtica.
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A vida como foco central
da pratica docente

s livros de Paulo Freire sdo autobiogrificos. Eles podem ser

considerados como uma autobiografia intelectual constante-

mente revisitada. Esse estilo freireano encontra-se desde os seus
primeiros escritos. Sua primeira obra é Educagdo e atualidade brasileira.
Ela é o resultado de dez anos de trabalho, pesquisa e reflexio no Sesi, em
Recife. Trata-se de sua tese de concurso para a cadeira de Histéria e Filo-
sofia da Educagio da Escola de Belas Artes de Recife, escrita em 1959 e
s6 publicada em 2001, depois que eu e José Eustdquio Romao fizemos,
por recomendagio sua, uma contextualizagio.

Paulo ndo queria que a sua tese fosse simplesmente reproduzida. Ele
mesmo jd havia reescrito grande parte dela ao publicar seu primeiro li-
vro, A educagio como prdtica da liberdade, em 1967. Ele nio queria que,
novamente, fosse criticado pelas esquerdas que o consideravam ingénuo
por acreditar demais nas virtudes revoluciondrias da democracia, mesmo
entendendo que democracia ndo se confunde com escolher, eleger, pessoas
ou governantes, mas ter a possibilidade de construir um projeto politico
com liberdade. Ele nio queria que fosse considerado como um idealista:

“ocorreu comigo uma longa e lenta evolugio. Apesar disso é superficial
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criticar meu trabalho denunciando os elementos idealistas de meus livros
sem considerar estes a partir da linguagem do povo, dos valores do povo,
de sua concepgio de mundo. E necessirio percebé-lo como um elemento
prenunciador de minha nova posi¢ao” (apud Beisiegel, 1989, p.22).

Paulo Freire afirmava que a nossa “inexperiéncia democrética”, ¢ um
dado da nossa “atualidade”, era uma conseqiiéncia da nossa colonizagao.
No livro Educagio e atualidade brasileira ele afirma que “centralismo,
verbalismo, antidialogagio, autoritarismo ‘assistencializagdo’ sio mani-
festagoes de nossa ‘inexperiéncia democrdtica’, conformada em atitudes
ou disposi¢des mentais, constituindo, tudo isso, um dos dados da nossa
atualidade (...). O sentido marcante de nossa colonizagio, fortemente
predatéria, a base da exploragio econdmica do grande dominio, em que
o ‘poder do senhor’ se alongava ‘das terras as gentes também’, e do tra-
balho escravo, inicialmente do nativo e posteriormente do africano, nio
teria criado condigbes necessdrias ao desenvolvimento de uma mentali-
dade permedvel, flexivel, caracteristica do clima cultural democritico,
no homem brasileiro” (Freire, 2001, p.13 e 61). Para ele a “cultura do
siléncio” era a marca da colonizagdo. Era necessiria uma educagio que
superasse posturas passivas e antidialégicas, transitando da heteronomia
para a autonomia e a participagio ativa. Essa educagiao democratizante
transcende o ambiente escolar formal necessitando envolver a comuni-
dade nessa tarefa. S6 participamos do que nos pertence. O sentido de
afiliagio, de pertencimento ¢ pré-condigio da participagao. Aquilo que
nao interessa as classes dominantes s6 se conquista quando as classes su-
bordinadas estiverem organizadas e mobilizadas: a luta faz a lei.

Em Educaciio e atualidade brasileira, ele defende a necessaria organici-
dade entre educagio e contexto histérico. Uma educagio emancipadora
deve ser uma educagio critica, uma educagao que faz uma leitura critica
do mundo vivido. Fazendo a andlise da realidade daquele época, o jovem
educador Paulo Freire afirma que o ser humano no vive “autenticamente”
se nao estiver integrado criticamente ao seu meio: “um dos aspectos mais
importantes do nosso agir educativo, na fase atual de nossa histéria, ser4,
sem duvida, o de trabalhar no sentido de formar o homem brasileiro, um
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especial senso, que chamamos de senso de perspectiva histérica. Quanto
mais se desenvolva esse senso, tanto mais crescerd no homem nacional o
significado de sua inser¢io no processo de que se sentird, entdo, participan-
te, e ndo mero espectador” (apud Beisiegel, 1989, p.20).

Um exemplo ainda mais claro dessas narrativas autobiograficas e
da necessidade que tinha de contextualizar o que escrevia estd no seu
livro Cartas a Cristina: reflexées sobre minha vida e minha prixis. Nesse
livro ele conta que sua sobrinha (Cristina) lhe fez um pedido: “gostaria
de que vocé me fosse escrevendo cartas falando algo de sua vida mesma,
de sua infincia e, aos poucos, dizendo das idas e vindas em que vocé foi
se tornando o educador que estd sendo”. Foi a partir desse pedido da
sobrinha Cristina, durante o exilio, que ele resolveu, entdo, escrever esse
livro. Cartas a Cristina é um livro de memérias. Ai encontramos o relato
de Paulo Freire lembrando de sua infincia e adolescéncia, relacionando
narrativa histérica autobiogréfica e conceitos educacionais.

Ele mostra, por exemplo, como da experiéncia da vida dificil, vi-
vida em Jaboatao (PE), o jovem adolescente Paulo Freire tirava ligoes:
“Jaboatao ia se dando a nés como um novo mundo, bem mais vasto do
que o em que nds experimentdramos até entdo, o do quintal de nossa
casa do Recife. Um mundo cheio de verde de cana-de-agtcar, do cheiro
de seu caldo, do cheiro do melado dos engenhos (...). Mas um mundo
também em que a exploragdo e a miséria iam se revelando a nés em seu
dramdtico realismo. E af que se encontram as mais remotas razoes da
minha radicalidade” (Freire, 1994, p.98). Logo depois Paulo lembra que
a morte de seu pai agravou a situagao financeira da sua familia: “ao lado
do vazio afetivo que a morte de meu pai nos deixou, seu desaparecimen-
to significou também o agravamento de nossa situagio. De um lado, a
auséncia do chefe de familia; de outro, a diminui¢ao dréstica na parca
aposentadoria que meu pai recebia, reduzida 4 pensio que a minha mae
passou a receber como sua vitva” (Idem, p.107).

Ele nos diz que faltava dinheiro, mas, mesmo assim, freqiientava li-
vrarias em Recife e acabava comprando livros que gostava de ler. E nesse
livro que ele fala dos autores que gostava de ler como professor de por-
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tugués: Eca de Queiroz, José Lins do Rego, Graciliano Ramos, Gilberto
Freyre, Manuel Bandeira, Carlos Drummond de Andrade, entre outros.

Nesse livro, vida e obra se entrelagam. Diz que foi obrigado a ler
Marx para entender o mundo. Nao foi o contrdrio: nio leu primeiro
Marx para, depois, entender o mundo. A realidade o levou a ler Marx.
Os temas que perseguird durante toda sua vida nasceram no jovem Frei-
re: a “mutabilidade do mundo” (Idem, p.199), o papel da democracia na
mutabilidade do mundo, o gosto da liberdade e a vocagao humana a “ser
mais™: é que o gosto da liberdade faz parte da natureza mesma de mu-
lheres e homens, faz parte de sua vocagao para “ser mais” (Idem, p.198).
Mas ¢ uma vocagio condicionada pela realidade histérica, econdmica,
social e politico-cultural, conclui ele. Esta ndo é um “dado”, um “destino
certo”. “Por isso é que viver a vocagido implica lutar por ela, sem a qual
ela nio se concretiza. E neste sentido que a liberdade ndo é presente que
recebemos, mas o direito que ora conquistamos, ora preservamos, ora
aprimoramos, ora perdemos” (Idem, p.199).

Paulo Freire era uma pessoa inquieta, em incessante busca, procu-
rando entender. Antes de falar, seja qual fosse o lugar onde falava em
suas palestras, sempre aguardadas e apreciadas, ele procura informar-se
sobre o contexto no qual ele ia falar. Quase sempre iniciava a palestra a
partir de um dado novo da realidade apreendido poucos antes. Como ele
afirma em Cartas a Cristina “o gosto da liberdade, o amor a vida, que me
faz temer perdé-la, o amor a vida, que me situa num permanente movi-
mento de busca, de incessante procura do ser mais, como possibilidade,
jamais como sina ou fado, constituem ou vieram constituindo social e
historicamente a natureza humana. Uma das coisas, se nao a que mais me
agrada, por ser gente, ¢ saber que a histdria que me faz e de cuja leitura
participo, ¢ um tempo de possibilidade, ¢ nio de determinismo. E por
isso que, responsdvel em face da possibilidade de ser e do risco de ndo
ser, minha luta ganha sentido. Na medida que o futuro é problemadtico,
e nao inexordvel, a prdxis humana — agdo e reflexdo — implica decisao,
ruptura, escolha” (Freire, 1994, p.213).

Paulo Freire insistia que somos seres incompletos, inacabados, in-
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conclusos. Por isso estamos sempre aprendendo e passando por novas ex-
periéncias que vao também interferindo na forma como vemos o mundo.
Isso ele deixa claro num instigante didlogo com o educador norte-america-
no Myles Horton, transformado num livro: O caminho se faz caminhando:
conversas sobre educacdo e mudanca (2003). Esse livro é o resultado de uma
conversa entre os dois educadores num encontro de troca de experién-
cias e idéias sobre educagao radical e escolas democriticas. Para eles, a
educagao deve ser libertadora e participativa, buscando a criagio de uma
nova sociedade. O tema central do livro é a mudanca. “Minhas idéias”,
diz Myles Horton, “mudaram e mudam constantemente e devem mudar;
estou tao orgulhoso de minhas inconsisténcias como de minhas consis-
téncias” (Freire e Hortom, 2003, p.42). Paulo Freire acrescenta que isso
faz parte da prépria “existéncia incompleta” “uma das melhores maneiras
para a gente trabalhar como seres humanos é nio sé saber que somos se-

res incompletos, mas também assumir

essa incompletude. Existe pouca dife- Professor

renga entre saber intelectualmente que .
pesquisador

estamos incompletos e assumir a na-

) “Fala-se hoje, com in-
sisténcia, no professor
pesquisador. No meu en-

tureza de ser incompleto. Nao somos |
completos. Temos que nos inserir em

um processo permanente de busca. | tender o que ha de pes-
quisador no professor

ndo é uma qualidade ou
uma forma, de ser ou de
atuar que se acrescente
a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica
docente a indagacdo, a
busca, a pesquisa. O de
que se precisa é que, |
em sua formagdo per-
manente, o professor
se perceba e se assuma,
porque professor, como
pesquisador.” (Pedagogia
da autonomia, p.38)

Sem isso, morrerfamos em vida. O
que significa que manter a curiosida-
de ¢ absolutamente indispensavel para
que continuemos a ser ou a vir a ser”
(Idem, p.43).

A docéncia ¢ uma atividade ba-

seada em perguntas. Por isso nido ¢é
uma atividade rotineira. Cada dia ¢
uma surpresa. Cada dia o ser humano
¢ diferente. Nio entramos duas vezes

na mesma classe, como diria Her4cli-

to. Eu mudei e a minha sala de aula —_——— I
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mudou. Por isso, a docéncia é, também, uma atividade fascinante. E
uma atividade de reencantamento permanente. Hugo Assmann, um dos
primeiros bidgrafos de Paulo Freire, afirma que o reencantamento da
educagio “requer a unido entre sensibilidade social e eficiéncia pedagé-
gica. Portanto, o compromisso ético-politico do/a educador/a deve ma-
nifestar-se primordialmente na exceléncia pedagdgica e na colaboracio
para um clima esperangador no préprio contexto escolar” (2001, p.34).

Na docéncia ser e saber sio indissocidveis. Nossa tradi¢io cldssica
da educagio, porém, evita, a todo custo, conectar nossos afetos com a
nossa razao. Paulo Freire, ao contririo, defendia uma “razao encharcada
de emogao”. Insistia muito nesse ponto. A educagio nao deve ser um
processo de formagio de cidadaos tteis ao estado, ao mercado ou a so-
ciedade. A educagao responde pela criagao da liberdade de cada ser, cons-
ciente, sensivel, responsdvel, onde razao e emogio estio em equilibrio e
interacao constante.

Platao foi um dos primeiros filésofos a colocar a relagao entre a razao
¢ a emo¢ao em termos opostos. Para ele o ser humano precisava libertar-
se das paixoes e dos prazeres. Descartes também sobrevalorizou a razio
a0 coloci-la como base da existéncia: “penso, logo existo”. Immanuel
Kant idem. Este radicalizou. Para ele, as paixdes sio consideradas como
uma “enfermidade”: quanto mais apaixonados, mais infelizes, quanto
mais cultivo a razio mais feliz eu me torno, sustentava ele. Felicidade
e razio ndo convivem juntas. Para ele, a construgao do conhecimento
deveria percorrer um caminho de muita infelicidade e sofrimento.

Exageros 4 parte, se a razio e a emogao nos acompanham ao lon-
go de toda a vida, elas devem conviver pacificamente na construgio do
conhecimento. Deve existir alguma forma de fazé-las trabalhar juntas.
E poderiamos, entdo, nos perguntar: o afeto, o sentimento, pode con-
tribuir na formagao das estruturas cognitivas de uma crianga? Para o
psicélogo francés Henri Wallon a resposta é sim: a emogio ¢ a fonte
do conhecimento. A afetividade pode acelerar ou retardar o desenvolvi-
mento intelectual, embora nao seja a causa da formagao das estruturas

cognitivas de uma crianga. A afetividade nio é condicio suficiente na
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formagao de tais estruturas. Elas sio independentes do afeto, mas essa
independéncia nio significa que estejam separadas.

Tanto Jean Piaget quanto Henri Wallon admitem a necessidade de
superar a dicotomia entre razio e emogio. Eles sublinham a importincia
do papel da afetividade na construgao de conhecimentos. Todo conheci-
mento ¢ sempre um conhecimento congitivo-afetivo. Nio existe um co-
nhecimento puramente afetivo ou puramente cognitivo. Quem produz
conhecimento é um ser humano, um ser de racionalidade ¢ de afetivi-
dade. Nenhuma dessas caracteristicas é superior 2 outra. E sempre um
sujeito que constrdi categorias de pensamento através de suas experiéncias
com o outro, num determinado contexto, num determinado momento.
O aspecto afetivo nesta construgio continua sempre (Ferndndez, 1990).
Segundo Edgar Morin (2000, p.59), “o desenvolvimento da inteligéncia,
do conhecimento e da percepgio ¢ insepardvel do mundo da afetividade,
da paixdo, da curiosidade, tornando-se estas verdadeiras alavancas para as
pesquisas filoséficas e cientificas. O cientista objetivo, sério e calculista ¢
também um ser de sonhos, fantasias, impulsos e desejos”.

Uma razio onipotente gera uma escola burocritica e racionalista,
incapaz de compreender o mundo da vida e o ser humano em sua to-
talidade. E uma escola dogmitica e morta. E preciso compreender os
processos cognitivos como processos vitais na medida em que o intelec-
to e a sensibilidade sdo insepardveis. Como diz Humberto Maturana,
“se queremos compreender qualquer atividade humana devemos atentar
para a emogio que define o dominio de agoes no qual aquela atividade
acontece e, no processo, aprender a ver quais a¢des sao desejadas naquela
emo¢ao” (2001, p.130).

A construgio do conhecimento ¢ a0 mesmo tempo afetiva e social.
O conhecimento é uma construgdo social, estruturalmente ligada ao
coletivo. Humberto Maturana e Francisco Varela nos falam de um ne-
cessdrio “acoplamento estrutural” na natureza necessariamente coletiva
da produgao do conhecimento: “se sabemos que nosso mundo é sempre
o mundo que construimos com outros, toda vez que nos encontrarmos

em contradi¢do ou oposi¢ao a outro ser humano com quem desejamos
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conviver, nossa atitude nao podera ser a de reafirmar o que vemos do
nosso proéprio ponto de vista, e sim a de considerar que nosso ponto de
vista ¢ resultado de um acoplamento estrutural dentro de um dominio
experiencial tdo valido como o de nosso oponente, ainda que o dele nos
pareca menos desejdvel. Caberd, portanto, buscar uma perspectiva mais
abrangente, de um dominio experiencial em que o outro também tenha
lugar e no qual possamos, com ele, construir um mundo” (Maturana e
Varela, 1995, p.262). Esse acoplamento permite um olhar mais abran-
gente que possibilita evidenciar o que até aquele momento era invisivel e
que agora ¢ “conhecido”, “nascido junto”, conforme a etimologia da pa-
lavra conhecido. S6 temos o mundo que criamos com outros, concluem
Maturana e Varela. Como diz Paulo Freire em sua Pedagogia do oprimido
(1977, p.79) “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo: os homens se educam em comunhio, mediatizados
pelo mundo”.

O conhecimento nao estd ligado apenas aos afetos e nem ¢é apenas
social. Ele estd ligado ao universo. De certa forma ele pode ser considera-
do também cdsmico. Para conhecer precisamos nos situar no universo. O
que somos € 0 que pensamos nao estd separado do cosmos, das perguntas:
quem somos, de onde viemos, para onde vamos. Como diz Edgar Morin,
a educacio “deveria mostrar o destino multifacetado do humano: o desti-
no da espécie humana, o destino individual, o destino do social, o destino
do histérico, todos entrelagados e insepardveis. Assim, uma das vocagoes
essenciais da educagao do futuro serd o exame e o estudo da complexi-
dade humana. Conduziria & tomada de conhecimento, por conseguinte,
de consciéncia, da condi¢io comum a todos os humanos e da muito rica
e necessdria diversidade dos individuos, dos povos, das culturas, sobre
nosso enraizamento como cidadios da Terra” (2000, p.61).

Em muitos ambientes educativos de hoje hd um crescente descon-
tentamento positivo em relagio a visao instrumental iluminista da razio
em detrimento da afetividade, vendo nela algo negativo. Isso levou mui-
tos pesquisadores a estudar o tema da afetividade na educagao (Damdsio,
2002; Aratjo, 2003a). A educagio precisa ser integral, isto é, complemen-
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tar a formagio légico-matemdtica e cognitiva com a dimensao afetiva.
Quando uma crianga tem uma relagio afetiva positiva com a escola e gosta
do professor, da professora, pode aprender com mais facilidade: o afetivo
e o cognitivo sao insepardveis. Experiéncias afetivas negativas na escola sao
responsdveis por muitos fracassos escolares. Porque somos seres comple-
xo0s ¢ incompletos, nossa educagio deve ser integral e permanente. Como
afirma Edgar Morin “o ser humano é um ser racional e irracional, capaz
de medida e desmedida; sujeito de afetividade intensa e instdvel. Sorri, ri,
chora, mas sabe também conhecer com objetividade; ¢ sério e calculista,
mas também ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extdtico; é um ser de
violéncia e de ternura, de amor e de édio; ¢ consciente da morte, mas que
nio pode crer nela; que secreta o mito e a magia, mas também a ciéncia e
a filosofia; que é possuido pelos deuses e pelas Idéias, mas que duvida dos
deuses e critica as idéias; nutre-se dos conhecimentos comprovados, mas
também de ilusoes e de quimeras” (2000, p.59).

Em 1944, quando Adorno e Horkheimer concluiram seu livro Dia-
lética do esclarecimento, demonstravam que, no capitalismo, o valor da
ciéncia passava a ser medido pelo critério da utilidade (razdo instrumen-
tal): “para Bacon, como para Lutero, o estéril prazer que o conhecimento
proporciona nao passava de uma espécie de lascivia”. Para essa concep¢io
de ciéncia, afirmam Adorno e Horkheimer, “o que importa nio ¢ aquela
satisfagdo que, para os homens, se chama ‘verdade’, mas a ‘operation’, o
procedimento eficaz” (1985, p.20).

Resgatar a visao humanista da educagio frente a sua visao instru-
mental é fundamental hoje diante do uso cada vez maior das tecnolo-
gias. Os jovens usam a tecnologia muito mais para o jogo, a ludicidade,
para estabelecer vinculos e relagbes de amizade. A escola precisa utili-
zar a tecnologia mormente para “oferecer elementos para que os jovens
tenham acesso a elas e que, a0 mesmo tempo, possam expressar-se de
maneira reflexiva, critica e lidica através dessas novas formas comunica-
tivas: multimidia, realidade virtual, internet” (Aparici, 1999, p.59). Os
computadores ndo siao apenas mdquinas. Eles sao “ordenadores”, como

dizem os franceses. Sao instrumentos, meios, de comunicac¢io e de uma
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nova razao (técnica). Escrever a mio ¢é diferente de escrever ao computa-
dor. O computador condiciona até nosso estilo de escrever.

A visdo iluminista instrumental foi muito criticada pelo educador
argentino José Tamarit (1996). Basicamente ela separa educacio, vida e
conhecimento. A educagio ¢ muito mais do que simples aquisi¢do de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias 16gico-lingiiisticas.
A educagio sé pode ser “um modo de viver”, afirma Hilton Japiassu
(1999, p.50), ou, como afirma Carlos Rodrigues Brandio “para saber,
para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida

com a educa¢io” (1985, p.7).
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Aprender e ensinar
com sentido

enho 45 anos de magistério. Parece que jd sei o que ¢ ser pro-

fessor. Mas nio é bem assim: precisamos sempre nos interrogar

sobre 0 nosso oficio, sobre a vida profissional do professor. Per-
guntar-nos sobre a nossa profissio é nos perguntar sobre a aprendiza-
gem de nossos alunos. Devemos nos preocupar permanentemente com
a aprendizagem de nossos alunos. E isso depende da resposta que damos
ao sentido do nosso oficio.

H4 tempos venho refletindo sobre o sentido da minha profissao.
Difundi um texto pela internet com o titulo “Boniteza de um sonho:
ensinar-e-aprender com sentido”. Vdrias institui¢cdes e organizagdes, no
Brasil e no exterior, divulgaram, de diferentes maneiras, em livros e ar-
tigos, esse pequeno texto, um dos que me trouxe muitas alegrias pelo
modo como foi acolhido. Recebi numerosas mensagens afetuosas sobre
ele. Retomo aqui algumas idéias desenvolvidas l4.

Inspirei-me em Paulo Freire para escrever o livro Boniteza de um sonho’.

7 Foram feitas diversas edi¢oes deste livro por sindicatos, prefeituras e entidades além de edi-
toras, como a Positivo (Curitiba). Esse livro estd disponivel no site do Instituto Paulo Freire:
www.paulofreire.org.
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Freire nos fala em sua Pedagogia da autonomia da “boniteza de ser gen-
te” (1997, p.67), da boniteza de ser professor: “ensinar e aprender nao
podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria” (Idem,
ibid.). Ele chama a atengao para a essencialidade do componente esté-
tico na formagio do educador. Coloquei um titulo que fala de sonho
e de sentido, que querem dizer a mesma coisa. “Sentido” quer dizer
caminho nio percorrido mas que se deseja percorrer, portanto, signifi-
ca projeto, sonho, utopia. Aprender e ensinar com sentido ¢ aprender
e ensinar com um sonho na mente. A pedagogia serve de guia para
realizar esse sonho.

Paulo Freire, em 1980, logo ap6s voltar de 16 anos de exilio, reuniu-
se com um grande niimero de professores em Belo Horizonte, estado de
Minas Gerais. Falou-lhes de esperanga, de “sonho possivel”, temendo
por aqueles e aquelas que “pararem com a sua capacidade de sonhar, de
inventar a sua coragem de denunciar e de anunciar”, aqueles e aquelas
que, “em lugar de visitar de vez em quando o amanhi, o futuro, pelo
profundo engajamento com o hoje, com o aqui e com o agora, que em
lugar desta viagem constante ao amanhi, se atrelem a um passado de
explora¢io e de rotina” (Freire, 1982, p.101).

Paulo Freire nos falava da “boniteza” do sonho de ser professor de
tantos jovens desse planeta. Se o sonho puder ser sonhado por muitos
deixara de ser um sonho e se tornara realidade. A realidade, contudo, ¢
muitas vezes bem diferente do sonho. Muitos de meus alunos e alunas,
seja na Pedagogia, seja na Licenciatura, ndo pensam em se dedicar as
salas de aula. Muitos revelam desinteresse em seguir a carreira do ma-
gistério, mesmo estando num curso de formagao de professores. Pesam
muito, nessa decisdo, as condigoes concretas do exercicio da profisso.
Preparam-se para serem professores e irdo exercer outra profissao.

E somos muitos professores no mundo: 50 milhées. Somos orga-
nizados e alguma coisa podemos fazer para mudar a ordem das coisas,
inclusive mudar o sentido mesmo do que somos e fazemos. Segundo
Jacques Delors (1998, p.156), “a profissio de professor é uma das mais
fortemente organizadas do mundo e as organizacoes de professores po-
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dem desempenhar — e desempenham — um papel muito influente em va-
rios dominios”. Somos muitos, estamos organizados, mas vivemos numa
crise profunda de identidade.

Em indmeras conferéncias que tenho feito a professores, professoras,
por este pais e fora dele, além de constatar um grande mal-estar entre os
docentes, misturado a decepgoes, irritagio, impaciéncia, ceticismo, perple-
xidade, paradoxalmente, existe ainda muita esperanca. A esperanca ainda
alimenta essa dificil profissao. H4 uma 4nsia por entender melhor por que
estd tao dificil educar hoje, fazer aprender, ensinar, 4nsia para saber o que
fazer quando todas as receitas governamentais jd nao conseguem responder.
A maioria desses professores e professoras, com a diminui¢io drdstica dos
saldrios, com a desvalorizac¢io da profissio e a progressiva deterioracio das
escolas — muitas se parecem mais com presidios do que com escolas — pro-
curam cada vez mais cursos e conferéncias em busca de uma resposta que
nio encontraram nem na sua formagao inicial e nem na sua pratica atual.

Poucas sdo as vezes em que encontram resposta Nesses Cursos € con-
feréncias. Na sua maioria, ou encontram receitas tecnocraticas que cau-
sam ainda maior frustragio, ou encontram profissionais da “pedagogia
da ajuda”, que encantam com suas belas e sedutoras palavras, fazem rir
enormes platéias numa catarse coletiva, mas voltam para suas escolas tao
vazias como antes, depois de assistirem ao show desses falsos pregadores
da palavra. Voltam com as mesmas perguntas: “— O que estou fazendo
aqui?”; “— Por que ndo procuro outro trabalho?”; “— Para que sofrer tan-
t0?”; “— Por que, para que ser professor?”.

Se, de um lado, a transformagio nas condigoes objetivas das nossas
escolas nao depende apenas da nossa atua¢io como profissionais da edu-
cagio, de outro lado, creio que sem uma mudanga na prépria concepgio
da nossa profissio ela nao ocorrerd tao cedo. Enquanto nao construirmos
um novo sentido para a nossa profissio, sentido este que estd ligado a
prépria fungio da escola na sociedade aprendente, esse vazio, essa perple-
xidade, essa crise, deverio continuar.

Em sua esséncia, ser professor hoje nio é nem mais dificil nem

mais ficil do que era algumas décadas atrds. E diferente. Diante da
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velocidade com que a infor-
magio se desloca, envelhece e
morre, diante de um mundo
em constante mudanga, seu
papel vem mudando, senio
na essencial tarefa de educar,
pelo menos na tarefa de ensi-
nar, de conduzir a aprendiza-
gem e na sua prépria forma-
G0 que se tornou permanen-
temente necesséria.

— “Ser professor”, ndo serd
“um oficio em risco de extin-
¢do™? — pergunta-se Luiza
Cortesio (2002).

— Sim, um certo profes-
sor estd em risco de extingio,
responde ela. O funciondrio
da eficicia e da competitivi-
dade pode existir, mas terd de
ser demitido da sua funcio de
professor. Diz ela que hd hoje
contradicio

uma evidente

entre o professor em branco

Ensino dos
conteudos

“Assim como nao posso ser
professor sem me achar ca-
pacitado para ensinar certo
e bem os contelidos de minha
disciplina, nd0 posso, por ou-
tro lado, reduzir minha prati-
ca, docente ao puro ensino da-
queles conteudos. Esse é um
momento apenas de minha
atividade pedagégica. Tao im-
portante quanto ele, o ensino
dos contetdos, € o meu tes-
temunho ético ao ensina-los.
E a decéncia com que o faco.
E a preparacdo cientifica re-
velada sem arrogancia, pelo
contrario, com humildade. B
0 respeito jamais negado ao
educando, a seu saber de ‘ex-
periéncia feito’ que busco su-
perar com ele. Tdo importante
quanto o ensino dos conteudos
é a minha coeréncia na classe.
A coeréncia entre o que digo, o
que escrevo e o que fago.” (Pe-
dagogia da autonomia, p.116)

e ———

e preto, o professor “monocultural”, bem formado, seguro, claro, pa-

ciente, trabalhador e distribuidor de saberes, eficiente, exigente... e o

professor “intermulticultural”, que nio é um “daltonico cultural”, que

se dd conta da heterogeneidade, capaz de investigar, de ser flexivel e de

recriar contetidos e métodos, capaz de identificar e analisar problemas

de aprendizagem e de elaborar respostas as diferentes situagoes educa-

tivas. Um nio se pergunta por que ser professor. Simplesmente cumpre

ordens, curriculos, programas, pedagogias. Outro questiona-se sobre seu

papel. Um estd centrado nos contetdos curriculares, outro, no sentido
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do seu oficio. Sim, um certo professor estd em risco de extin¢do. E isso
¢ muito bom.

— O que ¢ ser professor hoje?

— Ser professor hoje é viver intensamente o seu tempo com consci-
éncia e sensibilidade. Nio se pode imaginar um futuro para a humani-
dade sem educadores. Os educadores, numa visao emancipadora, nio sé
transformam a informacio em conhecimento e em consciéncia critica,
mas também formam pessoas. Diante dos falsos pregadores da palavra,
dos marqueteiros, eles sio os verdadeiros “amantes da sabedoria”, os fi-
16sofos de que nos falava Sécrates. Eles fazem fluir o saber — nio o dado,
a informagio, o puro conhecimento — porque constroem sentido para
a vida das pessoas e para a humanidade e buscam, juntos, um mundo
mais justo, mais produtivo e mais sauddvel para todos. Por isso eles sao
imprescindiveis.

O poder do professor estd tanto na sua capacidade de refletir criti-
camente sobre a realidade para transformd-la, quanto na possibilidade
de constituir um coletivo para lutar por uma causa comum. Paulo Freire
insistia que a escola transformadora era a “escola de companheirismo”,
por isso sua pedagogia ¢ uma pedagogia do didlogo, das trocas, do en-
contro, das redes soliddrias. “Companheiro” vem do latim e significa
“aquele que partilha o pao”. Trata-se, portanto, de uma postura radical
a0 mesmo tempo critica e soliddria. As vezes somos apenas criticos e
perdemos o afeto dos outros por falta de companheirismo. Como diz
Francisco Imbernén, “para superarmos a crise da escola, primeiramente
devemos deixar de falar o ébvio, justificando assim nao fazer opgoes ou,
o que d4 na mesma, atuar como Freire, passando da cultura da queixa
para a cultura da transformacao” (2000, p.28).

Uma das expressoes mais tristes que tenho escutado, certa vez, foi a
de uma aluna, professora da rede publica, que declarou, depois de fazer
uma andlise extremamente pessimista da escola onde dava aula: “diante
de tantas dificuldades eu apenas ligo o piloto automadtico e vou para a es-
cola”. Dizia que nio tinha nenhum 4nimo, nenhuma vontade, nenhuma

satisfagio na profissio e que s6 estava l4 por falta de outra opgao. O pro-
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fessor nio se define pela sua funcio, pelo seu papel, mas pela sua missao.
Se ele se considerar apenas como mais uma ruela na méquina educativa
¢ porque se demitiu como pessoa, como ser humano. Desistiu, matou a
crianga curiosa que pulsava dentro dele. Nao pode mais ensinar.

Nao haverd superacio das condigoes atuais do magistério sem um
profundo sentimento de companheirismo, sem plantar paz e sustenta-
bilidade na escola. Lutando sozinhos chegaremos apenas a frustragao, ao
desAnimo, a lamuria. Dai o sentido profundamente ético dessa profissao.
No fundo, para enfrentar a barbdrie neoliberal na educacio vale ainda
a tese de Marx de que “o préprio educador deve ser educado”, educado
para a construgao histérica de um sentido novo de seu papel.

Escrevo essas reflexdes inspirando-me na Pedagogia da autonomia de
Paulo Freire. Neste seu tltimo livro, ele trabalhou principalmente a ética
e a estética do ser professor: o que ele deve saber para ser professor, como
ele deve ser para ser professor.

Paulo Freire sonhava com uma nova sociedade, um mundo onde
todos coubessem. Nao um mundo feito apenas para alguns. A educagio
pode dar um passo na dire¢io deste outro mundo possivel se ensinar as
pessoas com um novo paradigma do conhecimento, com uma visao do
mundo onde todas as formas de conhecimento tenham lugar, se dotar
os seres humanos de generosidade epistemolégica, um pluralismo de
idéias e concepgio que se constitui na grande riqueza de saberes e conhe-
cimentos da humanidade.

Creio que existe ainda na comunidade humana uma imensa reserva
de altruismo e de solidariedade, um dique que o educador precisa co-
nhecer e potencializar para romper as barreiras do represamento. Edu-
car é empoderar. Mais do que ensinar é preciso reencantar. Ou melhor,
ensinar, nesse contexto, é reencantar, despertar a capacidade de sonhar,
despertar a crenca de que ¢ possivel mudar o mundo. Essa profissio, por
isso, ¢ insubstituivel. Ndo podemos imaginar um futuro sem ela. Nao
podemos imaginar um futuro sem professores. Nisso acredito nas pala-
vras de Rubem Alves em carta enviada a alguns amigos no final de 2001:

“Ensinar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos

66



a viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da
nossa palavra. O professor, assim nao morre jamais...”.

A esta altura muitos leitores e leitoras estardo se perguntando se
eu nio estaria idealizando a figura do professor, ignorando totalmente
a estrutura cadtica imposta as redes e sistemas de ensino pelo estado
capitalista que acaba culpabilizando o préprio professor pelos fracassos
da escola. Concordo: o cendrio nio é otimista. Eu ndo poderia, de forma
alguma, ignord-lo. Ao contrdrio, precisamos reacender o sonho de ser
professor justamente para combater esse estado de coisas. Precisamos re-
afirmar o sonho justamente, como nos diz Paulo Freire, para fazer frente
“a malvadez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recu-
sa inflexivel ao sonho e & utopia” (1997, p.15). Sair do plano ideal para a
prética nao ¢ abandonar o sonho para agir, mas agir em fung¢ao do sonho,
agir em fung¢io de um projeto de vida e de escola, de cidade, de mundo

possivel, de planeta... um projeto de esperanca.
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Educar na cidade
que educa

ara que serve o conhecimento?

— O conhecimento serve primeiramente para nos au-
toconhecer, a nés mesmos e todas as nossas circunstincias,
conhecer o mundo. Serve para adquirirmos as habilidades e as competén-
cias do mundo do trabalho, serve para tomar parte nas decisoes da vida
em geral, social, politica, econdmica. Serve para compreender o passado
e projetar o futuro. Serve para nos comunicar, para comunicar o que co-
nhecemos, para conhecer melhor o que ji conhecemos e para continuar

aprendendo. Mas, o conhecimento também serve para mudar o mundo.
O centro da obra de Paulo Freire é o processo de humanizagao®.
Sua preocupagio fundamental era “mudar o mundo através da educagao,
da educacio politica”. S6 uma educagio politica pode ser emancipadora.
Por defender essa tese, a direita o expulsou do pais e a esquerda o chamou
de “ingénuo”, dizendo que primeiro precisamos conquistar o poder de
estado, dominar o poder econdmico e sé depois fazer a reforma educa-

cional. A educacio nao poderia mudar a sociedade que a mantém. A

& Veja-se o artigo que ele publicou na Revista Paz e Térra, n°. 9, de outubro de 1969 (Rio de Ja-
neiro: Civilizagao Brasileira), com o titulo “Papel da educagio na humanizacao” (p.123-32).
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- — — ——

Experiéncias
informais

“Se estivesse claro para noés
que foi aprendendo que apren-
demos ser possivel ensinar,
teriamos entendido com facili-
dade a importancia das expe-
riéncias informais nas ruas,

educagao seria essencialmente
reprodutora da sociedade.

E certo, a educagio nio
muda, mecanicamente, a so-
ciedade, mas mudas os seres
humanos que podem mudar
suas vidas e suas estruturas

politicas, sociais e econdmi-

nas pragas, no trabalho, nas
salas de aula das escolas, nos
patios dos recreios, em que k
variados gestos de alunos, de I
pessoal administrativo, de pes- "
soal docente se cruzam cheios |
de significa¢do.” (Pedagogia da
autonomia, p.50)

cas. Os seres humanos nio siao

determinados. Foi com essa

. - <« z
convicgdo de que “mudar é
dificil, mas é possivel e urgen-

te” que Paulo Freire assumiu a

Secretaria Municipal de Edu-

e e " cacio de Sao Paulo. Sobre essa

experiéncia ele escreveu um
livro intitulado A educagio na cidade. A cidade nao é apenas um lugar
fisico de reproducio das relagoes econdmicas de produgio. E um lugar
de relagoes sociais, um lugar de encontro e de festa. A cidade é o espago
da vida social e politica, o espaco do conhecimento. Por isso é preciso
falar de um “direito a cidade” (Lefebvre, 1969) para todos, que vai além
da conquista dos equipamentos urbanos de primeira necessidade (dgua,
eletricidade, gds, moradia e servicos). O direito a cidade tem mais a ver
com um direito aos espagos-tempos da cidade, ao seu uso como espago
de encontro, um direito a rua como lugar de encontro. Direito de ter um
tempo para desfrutar da cidade, para exercitar o direito a0 companheiris-
mo, a me encontrar com os vizinhos no meu bairro.

— O que é educar na cidade?

— Henri Lefebvre (1969) distingue o habitat — como o local de mo-
radia — e o habitar — como participar de uma comunidade. Distingue o
cotidiano como a vida subordinada A norma do dia-a-dia e a vida coti-
diana escapando dessa determinagao. O cotidiano do trabalhador seria
subordinado aos tempos da producio de mercadorias, uma rotina didria
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de ida e vinda do trabalho. E o cotidiano programado que se estende
a todos os habitantes da cidade. O cotidiano do trabalhador nio deixa
tempo para a vida cotidiana, para a sociabilidade, para a vida em comu-
nidade. O cotidiano nio nos permite pensar criticamente a nossa reali-
dade. Todo o tempo estd voltado para a mercadoria, para o consumo, e
nao para a criagio artistica, para o simbdlico, para o lidico. A cidade cria
o descompasso entre o econdmico e o social. Na cidade falta o tempo do
humano, para a humanizagio. Predomina o econdémico sobe o huma-
no. Predomina o consumo como modo de vida e imperativo histérico e
existencial. O cidadao passa a ser o consumidor. Ele s6 se sente incluido
desde que possa participar da cidade como consumidor. Consumir é o
valor dominante. Isso acontece também com as criangas, educadas mais
para o consumo, para se relacionar com objetos, do que para se relacio-
nar com pessoas.

Para Lefebvre é preciso “desprogramar” o cotidiano, dirigido pela
racionalizagio e pela normatizagdo, resgatando a dimensao lidica em
nossa vida cotidiana. Nisso ele vai além de Marx que nao havia se ocu-
pado da dimensdo da alegria, da festa na vida cotidiana do trabalhador.
Em Marx havia escapado a dimensio “dionisiaca” do ser humano tio
bem retratada em Nietzsche, uma dimensio que nio ¢ comandada pela
racionalizagio e que tem um grande potencial revoluciondrio. A educa-
¢ao tem um papel importante nisso. A obra de Lefebvre langa uma luz
sobre o futuro da cidade como cidade educadora na qual o ser humano
se coloca como sujeito do seu devir, apropriando-se da cidade e nio se
sujeitando a ela, ndo pertencendo a ela como objeto, mas sendo “dono”
dela, proprietério, sujeito. O direito a cidade seria o direito de produzir
cultura nela, o direito ao “4cio saudével e criativo”.

Para mim, o pensamento de Lefebvre coincide com a visao que Pau-
lo Freire tinha do papel da educagio na cidade. Em 1990, quando ele
foi convidado para participar da primeira reuniio das Cidades Educa-
doras, em Barcelona, ele imediatamente aceitou o convite e escreveu
um belo texto sobre o tema. A cidade dispoe de intimeras possibilidades
educadoras. A vivéncia na cidade se constitui num espago cultural de
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aprendizagem permanente por si s6, “espontaneamente”: “hd um modo
espontineo, quase como se as Cidades gesticulassem ou andassem ou se
movessem ou dissessem de si, falando quase como se as Cidades procla-
massem feitos e fatos vividos nelas por mulheres e homens que por elas
passaram, mas ficaram, um modo espontneo, dizia eu, de as Cidades
educarem” (Freire, 1993, p.23).

Mas a cidade pode ser “intencionalmente” educadora.

Uma cidade pode ser considerada como uma cidade que educa,
quando, além de suas fungées tradicionais — econ6mica, social, politica
e de prestacio de servicos — ela exerce uma nova funcio cujo objetivo é
a formagio para e pela cidadania. Para uma cidade ser considerada edu-
cadora ela precisa promover e desenvolver o protagonismo de todos e de
todas — criangas, jovens, adultos, idosos — na busca de um novo direito,
o direito a cidade educadora: “enquanto educadora, a Cidade é também
educanda. Muito de sua tarefa educativa implica a nossa posi¢ao politica
e, obviamente, a maneira como exer¢amos o poder na Cidade e o sonho
ou a utopia de que embebamos a politica, a servico de que e de quem a
fazemos” (Idem, ibid.).

Podemos falar em cidade que educa quando ela busca instaurar, com
todas as suas energias, a cidadania plena, ativa, quando ela estabelece canais
permanentes de participagio, incentiva a organizagio das comunidades
para que elas tomem em suas maos, de forma organizada, o controle social
da cidade. Essa ndo é uma tarefa “espontinea” das Cidades. Precisamos de
vontade politica e de uma perspectiva histérica. “A tarefa educativa das Ci-
dades se realiza também através do tratamento de sua meméria e sua me-
méria nao apenas guarda, mas reproduz, estende, comunica-se s geragoes
que chegam. Seus museus, seus centros de cultura, de arte sio a alma viva
do impeto criador, dos sinais da aventura do espirito” (Idem, p.24). A ci-
dade nio educa sem a vontade do cidaddo. “Por isso ¢ importante afirmar
que ndo basta reconhecer que a Cidade é educativa, independentemente
de nosso querer ou de nosso desejo. A Cidade se faz educativa pela neces-
sidade de educar, de aprender, de ensinar, de conhecer, de criar, de sonhar,
de imaginar de que todos nds, mulheres e homens, impregnamos seus
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campos, suas montanhas, seus
vales, seus rios, impregnamos
suas casas, seus edificios, dei-
xando em tudo o selo de certo
tempo, o estilo, o gosto de cer-
ta época. A Cidade ¢ cultura,
criagao, nao s6 pelo que faze-
mos nela e dela, mas pelo que
criamos nela e com ela, mas
também ¢ cultura pela propria
mirada estética ou de espanto,
gratuita, que lhe damos. A Ci-
dade somos nés e nés somos a
Cidade” (Idem, p. 22).

— Qual é o papel do pro-
Jessor na cidade que educa?

— A cidade violenta e in-
sustentdvel nos insere num
clima de medo e de falta de
esperanca. Nossa forca como
educadores e educadoras ¢é li-
mitada. Nossas escolas sio
também produto da sociedade.
Contudo, a esperanca, para o
professor, para a professora,

nio ¢ algo vazio, de quem es-

—

Defesa, da.
ecologia,

“Urge que assumamos o de-
ver de lutar pelos principios
éticos fundamentais como o
respeito & vida dos seres hu-
manos, a vida dos outros ani-
mais, & vida dos péassaros, a
vida dos rios e das florestas.
N&o creio na amorosidade en-
tre mulheres e homens, entre
0s seres humanos, se ndo nos
tornamos capazes de amar o
mundo. A ecologia ganha uma
importancia fundamental nes-
te fim de século. Ela tem que
estar presente em qualquer
pratica educativa de carater
radical, critico ou libertador
(...). Neste sentido me parece
uma contradicdo lamentéavel
fazer um discurso progressis-
ta, revolucionario e ter uma
pratica negadora da vida.
Pratica poluidora do mar, das
aguas, dos campos, devastado-
ra, das matas. Destruidora das
arvores, ameacadora dos ani-
mais e das aves.” (Pedagogia
da indignacgdo, p.66-7)

S e

pera acontecer. Ao contrério, a esperanga para o professor encontra sentido

na sua prépria missao, a de transformar pessoas, dar nova forma as pessoas,

e alimentar, por sua vez, a esperanca delas para que consigam construir

uma realidade diferente, uma cidade nova, “mais humana, menos feia,

menos malvada”, como costumava dizer Paulo Freire. Uma educacio sem

esperanca nio ¢ educagio emancipadora.

Educagio, na cidade que educa, confunde-se com o préprio proces-
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so de humanizagdo. Respondendo a questdo “como o professor pode tor-
nar-se um intelectual na sociedade contemporanea?”, o grande gedgrafo
brasileiro Milton Santos, falecido no ano de 2001, respondeu: “quando
consideramos a histéria possivel e nio apenas a histéria existente, pas-
samos a acreditar que outro mundo ¢ vidvel. E nio hd intelectual que
trabalhe sem idéia de futuro. Para ser digno do homem, qual seja, do
homem visto como projeto, o trabalho intelectual e educacional tem que
ser fundado no futuro. E dessa forma que os professores podem tornar-se
intelectuais: olhando o futuro” (Santos, 1999, p.14).

Para isso, precisamos de uma pedagogia da cidade, como a propos-
ta por Paulo Freire.

Em primeiro lugar precisamos aprender da cidade. Paulo Freire di-
zia que o primeiro livro de leitura é o mundo. Para aprender da cidade
precisamos ler o mundo. Em geral, nés ignoramos a cidade, estreita-
mos muito nosso olhar e nio percebemos, e algumas vezes até a escon-
demos, damos as costas para nao ver certas coisas que acontecem nela.
Nao queremos olhar certas coisas da cidade para nao nos comprometer
com elas, pois o olhar nos compromete. Vejamos nosso comportamen-
to nos semdforos quando somos abordados por meninos e meninas
de rua. Nossa defesa ¢ nao olhar nos olhos deles e delas. Na cidade
buscamos tornar muitos seres invisiveis; até em nossas proprias casas,
quando aos visitantes apresentamos toda a casa e nio apresentamos a
empregada ou a faxineira que af trabalham. Passamos por elas como se
fossem seres transparentes.

Precisamos de uma pedagogia da cidade para nos ensinar a olhar, a
descobrir a cidade, para poder aprender com ela, dela, aprender a con-
viver com ela. A cidade é o espago das diferengas. A diferenca nio ¢
uma deficiéncia. E uma riqueza. Existe uma pratica da ocultagio das
diferengas, também decorrente do medo de ser tocado por elas, sejam
as diferencas sexuais, sejam as diferencas culturais etc. Em geral, a nossa
pedagogia dirige-se a um aluno médio, que é uma abstra¢do. O nosso
aluno real, contudo, o aluno concreto, é tnico. Cada um deles ¢ dife-
rente e precisa ser tratado em sua individualidade, em sua subjetividade.
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Uma pedagogia da cidade serve também para a escola construir o projeto
politico-pedagégico de uma educagao na cidade.

Na cidade que educa, o cidadio caminha sem medo, observando
todos os espagos. Temos que aprender a nos locomover na cidade, ca-
minhar muito por nossas ruas. Deixar o carro em casa e caminhar. Nao
ver a cidade apenas em fotos e videos. Para isso uma educagao cidada
para o transito e para a mobilidade ¢ importante. Precisamos de mapas,
de guias. Precisamos saber onde a gente se encontra. Como sujeitos da
cidade precisamos nos sentir como cidadios. A cidade nos pertence e
porque nos pertence participamos da sua construgio e da sua reconstru-
¢ao permanentes.

Precisamos conhecer os equipamentos culturais da cidade. Qual-
quer programa que tenta interconectar os espagos e equipamentos é fun-
damental, pois desconhecemos a nossa propria cidade ou subutilizamos
as suas potencialidades. Precisamos empoderar educacionalmente todos
os seus equipamentos culturais. A cidade é o espago da cultura e da
educagio. Existem muitas energias sociais transformadoras que ainda
estao adormecidas por falta de um olhar educativo sobre a cidade. Esse é
o objeto da pedagogia da cidade.
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O paradigma
do oprimido

imagem de Paulo Freire, que me vem a cabega ao refletir hoje
sobre a sua figura, ¢ a de um andarilho, um homem de mui-
tas andancas pelo mundo, andarilho da utopia e da educagao
libertadora. Anunciava e denunciava. Vivia intensamente suas emocgoes,
as alegrias, a raiva ou a “justa ira’, como dizia ele, sem ser piegas. Como
suas obras sdo todas em larga medida autobiograficas, nelas razio e emo-
¢do se interpenetram, perpassam sua epistemologia e sua visao politica
da sociedade. Ele falava em “razdo encharcada de emogao”, contrapondo
o seu paradigma dialético ao paradigma estrutural; a razdo contextu-
alizada ou referenciada na historicidade a razio cartesiana, positivista e
instrumental. Na razdo dialética, a categoria de totalidade ¢ recuperada,
o sentido das coisas nao é apreendido apenas pela anilise racional, mas
pela totalidade do aparato epistemolégico humano: razao-afetividade-
sensibilidade. E é neste sentido que sua teoria portava, com mais profun-
didade e conseqiiéncia, a dimensio da transdisciplinaridade.
Paulo Freire deixou marcas profundas em muita gente, enquanto
pessoas humanas e enquanto profissionais. Nao apenas pelas suas idéias,

mas, sobretudo, pelo seu compromisso ético-politico.
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Em Los Angeles, no dia 12 de abril de 1991, numa reuniao com
educadores e amigos, Paulo Freire lancava a idéia da criagio de um ins-
tituto. Seu desejo era encontrar uma forma de reunir pessoas e institui-
¢oes do mundo todo que, movidas pela mesma utopia de uma educacio
como prética da liberdade, pudessem refletir, trocar experiéncias, desen-
volver préticas pedagdgicas nas diferentes dreas do conhecimento que
contribuissem para a constru¢ao de um mundo com mais justiga social e
solidariedade. Assim surgiu o Instituto Paulo Freire (IPF). Hoje, Paulo
Freire ji nio estd entre nés, ou melhor, estd em todos os nés da rede que
teceu. O IPF estd hoje presente em mais de vinte paises, buscando man-
ter viva a sua luta, continuando e reinventado Freire.

Para nés, do IPE Paulo Freire continua sendo a grande referéncia
de uma educagio como pritica da liberdade. Ele pode ser comparado a
muitos educadores do século XX, mas nenhum melhor do que ele for-
mulou uma pedagogia dos silenciados ¢ da responsabilidade social,
ao mesmo tempo dos oprimidos, dando-lhes voz, e daqueles que nao
sao oprimidos, mas estio comprometidos com eles e com eles lutam.
Colocar Paulo Freire no passado é nao querer mexer na cultura opres-
siva de hoje.

Convivi 23 anos com Paulo Freire. Trabalhdvamos juntos e estd-
vamos envolvidos com os mesmos temas educacionais, tanto no perio-
do que passamos juntos em Genebra, quanto, depois, a partir de 1980,
quando retornou ao Brasil.

Depois da partida de Paulo Freire, no dia 2 de maio de 1997, rece-
bemos mais de 600 mensagens de condoléncias, enviadas a familia e ao
Instituto. Todas elas sio manifestagoes de carinho e de imenso aprego pelo
grande educador. Elas mencionam a profunda dor e tristeza pela perda de
um mestre, mas, também, as saudades que ele estd deixando, evidenciando
o impacto de sua praxis em muitas partes do mundo. Professores de apro-
ximadamente 150 universidades enviaram mensagens. Isso demonstra a
repercussao de suas idéias também no meio académico.

Suas idéias poderio ter despertado controvérsias, mas nio a sua pes-
soa. Muitas das mensagens recebidas no IPF dizem textualmente: “minha
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vida nio seria a mesma se eu nao tives-

se lido a obra de Paulo Freire. O que Valor das
ele escreveu ficard no meu coragio ¢ | €IMOCOES
na minha mente”. Essa relagio entreo | “Nenhuma formacio

docente verdadeira pode
fazer-se alheada, de um
lado, do exercicio da cri-
ticidade que implica a
promocao da curiosidade
ingénua & curiosidade
epistemoldgica, e, do ou-
tro, sem o reconhecimen- |,
to do valor das emogdes, ’
da sensibilidade, da afe-
tividade.” (Pedagogia da
autonomia, p.51)

cognitivo e o afetivo é muito forte na
obra de Paulo Freire e também naque- |
les que foram influenciados por ele.

As mensagens recebidas logo

depois de sua morte revelaram o im-
pacto teérico e afetivo sobre a vida
de tantos seres humanos de todas as
partes do mundo. Essas manifesta-

¢Oes terminam sempre com o desejo

de unir-se a outras pessoas e insti- e —
tui¢des para dar continuidade ao seu

trabalho, ao seu compromisso, que era sobretudo o compromisso com
os oprimidos. Ndo o compromisso com os oprimidos deste ou daquele
lugar — da América Latina, por exemplo —, mas com os oprimidos de
todo o mundo.

Paulo Freire era também um ser humano esperancoso. Nao por tei-
mosia, mas por “imperativo histérico e existencial”, como afirma no seu
livio Pedagogia da esperan¢a. Além da esperanga cultivou a autonomia.
Autonomia ¢é a capacidade de decidir-se, de tomar o préprio destino nas
mios. Diante de uma economia de mercado que invade todas as esferas de
nossa vida, precisamos lutar — também por meio da educagio — para criar
na sociedade civil a capacidade de governar e controlar o desenvolvimento
social — capacidade esta alternativa ao socialismo autoritdrio. Freire tinha
um verdadeiro gosto pela democracia. Ele sempre a tratava com carinho.

O que mais o preocupava nos ultimos anos era o avan¢o de uma
globalizagao capitalista neoliberal. Por que Paulo Freire atacava tanto o
pensamento e a pritica neoliberal? Porque o neoliberalismo ¢ visceral-
mente contrdrio ao nucleo central do pensamento de Paulo Freire que

¢ a utopia. Enquanto o pensamento freireano é utépico o pensamento
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neoliberal abomina o sonho. Para Freire o futuro ¢é possibilidade. Para o
neoliberalismo o futuro ¢ uma fatalidade. O neoliberalismo apresenta-se
como Unica resposta a realidade atual, desqualificando qualquer outra
proposta. Desqualifica principalmente o estado, os sindicatos e os parti-
dos politicos. Denuncia a politica fazendo politica.

Paulo Freire atacava a ética do mercado sustentada pelo neolibera-
lismo porque ela se baseia na légica do controle, e afirmava uma ética
integral do ser humano. A educagio nao pode orientar-se pelo paradigma
da empresa capitalista que d4 énfase apenas a eficiéncia. Este paradigma
ignora o ser humano. Para este paradigma, o ser humano funciona ape-
nas como puro agente econdémico, um “fator humano”. O ato pedagdgico
¢ democrético por natureza, o ato empresarial orienta-se pela “légica do
controle”. O neoliberalismo consegue naturalizar a desigualdade. Por isso,
Paulo Freire chama nossa atengio para a necessidade de observarmos o
processo de construgio da subjetividade democritica, mostrando, ao con-
trario, que a desigualdade n4o ¢ natural. E preciso agugar nossa capacidade
de estranhamento. Precisamos ter cuidado com a anestesia da ideologia
neoliberal: ela é fatalista, vive de um discurso fatalista. Mas nio ha nenhu-
ma realidade senhora dela mesma. O neoliberalismo age como se a globa-
lizagao fosse uma realidade definitiva e nio uma categoria histérica.

A concepgio de mundo de Paulo Freie e a sua teoria sécio-politico-
educativa nos ajudam nio apenas a entender melhor como funciona o
modelo neoliberal, mas nos ajudam a construir a resposta necessria ao
neoliberalismo. Ele defende uma nova modernidade cuja racionalidade
deve estar “molhada de afetividade”. Contra o iluminismo pedagdgico e
cultural que acentua apenas a aquisi¢io de contetidos curriculares, ele real-
¢a a importancia da dimensio cultural nos processos de transformagio so-
cial. A educagao é muito mais do que a instrugao. Para ser transformadora
— transformar as condigoes de opressao —, ela deve enraizar-se na cultura
dos povos. A pés-modernidade valoriza, além do saber cientifico elabora-
do, também o saber primeiro, o saber cotidiano. Sustenta que o aluno nao
registra em separado as significagoes instrutivas das significaces educativas

e cotidianas. Ao incorporar conhecimento, ele incorpora outras significa-
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goes, por exemplo: como conhecer, como se produz conhecimento e como
a sociedade o utiliza... enfim, o saber cotidiano do seu grupo social.

O tema da pés-modernidade foi virias vezes tratado por Paulo Freire,
principalmente nos debates que teve com Peter McLaren e Henry Giroux.
O pés-moderno teria se iniciado em 1968 com os movimentos populares
de resisténcia politica e critica cultural, como sustenta Antonio Negri: “¢
em 1968 que se localiza a ruptura de época entre modernidade e pés-mo-
dernidade: em 1968, de fato, a intelectualidade de massa se mostrou, pela
primeira vez, hegemonica, ou seja, como constelagao hegemoénica na/da
multidao” (Negri, 2003, p.182). No livro Pedagogia da esperanca, Paulo
Freire afirma: “a pés-modernidade estd para mim na forma diferente, subs-
tantivamente democrdtica, de se lidar com os conflitos, de se trabalhar a
ideologia, de se lutar pela superacio constante e crescente das injusticas
e de se chegar ao socialismo democritico. H4 uma pés-modernidade de
direita, mas hd também uma pés-modernidade de esquerda e nio como
quase sempre insinua, quando nio se insiste, que a pés-modernidade é um
tempo demasiadamente especial, que suprimiu as classes sociais, ideolo-
gias, esquerda e direita, sonhos e utopias” (Freire, 1992, p.198).

Outra nog¢io que Paulo Freire desenvolveu — e que distinguia de
toda conotacio neoliberal — foi a nogio de qualidade. Quando estava a
frente da Secretaria Municipal de Educacio de Sao Paulo ele nos falava
de uma “nova qualidade”, uma qualidade social e politica da educagao.
Qualidade é empenho ético, alegria de aprender. Para o pensamento neo-
liberal, a qualidade se confunde com a competitividade. Os neoliberais
negam a necessidade da solidariedade. Contudo, as pessoas nio sao com-
petentes porque sdo competitivas, mas porque sabem enfrentar seus pro-
blemas cotidianos junto com os outros e nio individualmente.

Em mar¢o de 1997, um grupo de jovens de Brasilia ateou fogo e
matou um indio pataxd. Paulo Freire ficou muito impressionado com
este horror. E se perguntava por que chegamos a tamanha barbdrie. As
causas sao multiplas: hd a midia, a escola, a sociedade... todos somos res-
ponsdveis. Mas hd a impunidade que permite, sobretudo as classes pode-

rosas, fazer quase tudo o que quiserem sem ser punidas. Raramente sio
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punidas. Poucos sdo os ricos que estao nas cadeias. Por isso precisamos
dizer “ndo pode” sem ter medo de sermos antidemocrdticos. Hd o que
pode e o que ndo pode ser feito. Diante da injusti¢a, da impunidade e
da barbdrie, precisamos de uma pedagogia da indignagao. Dizer “nio”
provoca nio apenas espanto, mas conhecimento. O “ndo” desacomoda,
incomoda, desinstala. Obriga-nos a pesquisar. Dizer “ndo” ¢ afirmar-se
como “eu”. E buscar a ética, é valor, ¢ postura. Paulo Freire nos falava
com freqiiéncia de uma pedagogia da rebeldia.

O reconhecimento de Paulo Freire fora do campo da pedagogia de-
monstra que o seu pensamento ¢ também transdisciplinar e transversal.
A pedagogia ¢ essencialmente uma ciéncia transversal. Desde seus pri-
meiros escritos considerou a escola muito mais do que as quatro paredes
da sala de aula. Criou o “circulo de cultura”, como expressio dessa nova
pedagogia que nio se reduzia a nogio simplista de “aula”. Na sociedade
do conhecimento de hoje isso ¢ muito mais verdadeiro, jd que o “espago
escolar” é muito maior do que a escola. Os novos espagos da formagao
(midia, rddio, TV, video, igrejas, sindicatos, teatros, empresas, ONGs,
espaco familiar, internet...) alargaram a nogao de escola e de sala de aula.
A educagio tornou-se comunitdria, virtual, multicultural e ecolégica e a
escola estendeu-se para a cidade e o planeta. Hoje se pensa em rede, se
pesquisa em rede, trabalha-se em rede, sem hierarquias. A nogio de hie-
rarquia (saber-ignorancia) ¢ muito cara a escola capitalista. Ao contrério,
Paulo Freire insistia na conectividade, na gestao coletiva do conhecimen-
to social a ser socializado de forma ascendente. Nao se trata mais de ver
apenas a “cidade educativa” (Edgar Faure), mas de enxergar o planeta
como uma escola permanente.

Paulo Freire tinha gosto pela liberdade. Essa seria uma leitura liber-
taria. Como muitos dos seus intérpretes afirmam, a tese central da sua
obra ¢ a tese da liberdade-libertagao. A liberdade ¢é a categoria central de
sua concepgao educativa desde suas primeiras obras. A libertacio é o fim
da educagio. A finalidade da educagao serd libertar-se da realidade opres-
siva e da injustica. A educagio visa a libertagio, a transformagao radical

da realidade, para melhord-la, para tornd-la mais humana, para permitir
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que os homens e as mulheres sejam reconhecidos como sujeitos da sua
histdria e ndo como objetos.

A libertagio situa-se no horizonte de uma visio utdpica da socie-
dade e do papel da educacio. A educacio, a formacio, devem permitir
uma leitura critica do mundo. O mundo que nos rodeia é um mundo
inacabado e isso implica a dendncia da realidade opressiva, da realidade
injusta (inacabada), e, conseqiientemente, a critica transformadora, o
antncio de outra realidade. O anuncio é necessdrio como um momento
de uma nova realidade a ser criada. Essa nova realidade do amanha ¢ a
utopia do educador de hoje.
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Continuar e
reinventar Freire

or que continuar lendo Paulo Freire?
— Alguns certamente gostariam de deixd-lo para trds
na histdria das idéias pedagogicas e outros gostariam de
esquecé-lo, por causa de suas opcoes politicas. Ele nio queria agradar a
todos. Mas havia uma unanimidade compartilhada por todos os seus
leitores e todos os que o conheceram de perto: o respeito a pessoa. Paulo
sempre foi uma pessoa cordial, generosa, muito respeitosa. Podia discor-
dar das idéias, mas respeitava a pessoa, mostrando um elevado grau de
civilizagdo. E mais: sua prética do didlogo o levava a respeitar também o
pensamento daqueles e daquelas que ndo concordavam com ele.

A pedagogia do didlogo que pensou e praticou fundamenta-se numa
filosofia pluralista. O pluralismo nio significa ecletismo ou posigoes
“adocicadas”, como ele costumava dizer. Significa ter um ponto de vista
e, a partir dele, dialogar com os demais. E o que mantinha a coeréncia
da sua pritica e da sua teoria. Paulo era, acima de tudo, um humanista.
Seria a Unica forma de “classificd-lo” hoje. Nao hd davida de que Paulo
Freire foi um grande humanista.

E preciso reiterar que a for¢a da obra de Paulo Freire nio estd s6
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na sua teoria do conhecimento, mas em ter insistido na idéia de que é
possivel, urgente e necessirio mudar a ordem das coisas. “Em histéria se
faz o que se pode e ndo o que se gostaria de fazer. E uma das grandes ta-
refas politicas a ser cumprida se acha na perseguicio constante de tornar
possivel amanha o impossivel de hoje somente quando, as vezes, se faz
possivel viabilizar alguns impossiveis de agora” (Freire, 1993, p.108). Ele
nao s6 convenceu tantas pessoas em tantas partes do mundo pelas suas
teorias e prdticas, mas também porque despertava nelas a capacidade de
sonhar com uma realidade mais humana, menos feia e mais justa. Como
legado, nos deixou a utopia.

Estamos diante de um educador que nio se submeteu a correntes
e tendéncias pedagdgicas e criou um pensamento vivo orientado apenas
pelo ponto de vista do oprimido. Essa ¢ a dtica bdsica de sua obra, a
qual foi fiel a vida toda: a perspectiva do oprimido. Esse compromisso
nés podemos encontrar ji na dedicatéria do seu livro mais importante,
Pedagogia do oprimido, escrito no Chile, em 1968: “Aos esfarrapados do
mundo e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”.

A pergunta que podemos fazer hoje é a seguinte: esse ponto de vista
¢ ainda vélido? Caso nio seja vilido, j4 nao haveria mais porque con-
tinuar lendo Paulo Freire. Ou melhor, Paulo Freire seria um autor jd
superado, porque sua luta pelo oprimido estaria superada. Ele passaria
para a histéria como um grande educador, mas que nio teria mais nada
a dizer para o nosso tempo.

Pelo contririo, a sua pedagogia continua valida nao sé porque ainda
ha opressio no mundo, mas porque ela responde a necessidades funda-
mentais da educacdo de hoje. A escola e os sistemas educacionais encon-
tram-se hoje frente a novos e grandes desafios diante da generalizacio da
informagio na sociedade que ¢ chamada por muitos de “sociedade do co-
nhecimento”, de sociedade da aprendizagem. As cidades estdo se tornan-
do educadoras e aprendentes, multiplicando seus espacos de formagio. A
escola, nesse novo contexto de impregnagao do conhecimento, nio pode

ser mais um espago, entre outros, de formagio. Precisa ser um espago
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organizador dos multiplos espacos de formagao, exercendo uma fungio
mais formativa e menos informativa. Precisa tornar-se um “circulo de
cultura”, como dizia Paulo Freire, muito mais gestora do conhecimento
social do que lecionadora.

Nesse contexto, o pensamento de Paulo Freire é mais atual do que
nunca, pois em toda a sua obra ele insistiu nas metodologias, nas formas
de aprender e ensinar, nos métodos de ensino e pesquisa, nas relagoes
pessoais, enfim, no didlogo.

Devemos continuar estudando a sua obra, ndo para venera-lo como
a um totem ou a um santo, nem para segui-lo como a um guru, mas para
1é-lo como um dos maiores educadores criticos do século XX. Honrar
um autor ¢ sobretudo estudé-lo e revé-lo criticamente, retomar seus te-
mas, seus problemas, seus questionamentos.

Nisso ele mesmo nos deu um belo exemplo. Paulo retomava com
freqiiéncia os mesmos temas. H4 algo que permanece constante no pen-
samento dele: a sua preocupacio ética, seu compromisso com os “conde-
nados da Terra” (Pedagogia do oprimido), com os “excluidos” (Pedagogia
da Autonomia). Seu ponto de vista foi sempre o mesmo. O que hd de
diferente é a énfase em certas problemdticas que, estas sim, vao se diver-
sificando e evoluindo.

Em 2002, estive na Universidade da Califérnia, Los Angeles (Ucla),
durante a realizagao do I Férum Paulo Freire, e falei de duas perspecti-
vas opostas de mundo, de humanidade. Perspectiva significa “ponto de
vista” que ¢ a vista de um ponto, de um lugar. Dai eu ter escolhido como
perspectivas as de dois lugares: Washington e a de Angicos.

Paulo Freire nos incitava a ler o mundo. Lemos o mundo a partir
do espago, do lugar onde nos “ubicamos”, para me utilizar de uma ex-
pressiva palavra espanhola. Nao se trata de um lugar fixo, pois estamos
sempre a caminho, em movimento. Nosso ponto de vista sempre de-
termina nossa visao do mundo. Nao é por nada que nossos pontos de
vista sdo tao diversos e até antagdnicos. Nos ubicamos em muitos lu-
gares. Essa diversidade ¢ a riqueza da humanidade. Sem ela nao haveria

mudanga; o0 mundo seria estdtico, eternamente imutdvel, sem sentido,
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Objetividade,
subjetividade

“Se ndo é possivel desconhecer, de
um lado, que é nas condi¢cdes mate-
riais da sociedade, em que se gestam a
luta e as transformacdes politicas, ndo
€ possivel, de outro, negar a impor-
tancia fundamental da subjetividade
na histéria. Nem a subjetividade faz,
todo-poderosamente, a objetividade
nem esta perfila, inapelavelmente, a
subjetividade. Para mim, ndo é possi-
vel falar de subjetividade a néo ser se
compreendida na sua dialética relacdo
com a objetividade. Nao ha subjetivida-
de na hipertrofia que a torna como fa-
zedora da objetividade nem tampouco
na minimizag¢do que a entende como
puro reflexo da objetividade.” (Pedago-
gia da indignagéo, p.57)

sem perspectiva. O res-
peito a diversidade nio
¢ apenas uma exigéncia
ética. E condicio de
humanidade. E condi-
Gao sine qua non para o
avanco da prépria hu-
manidade.

Paulo Freire nos fez
sonhar porque falava a
partir de um ponto de
vista que é o ponto de
vista do oprimido, do
excluido, a partir do
qual podemos pensar
um novo paradigma hu-
manitario, civilizatério,

o sonho de um outro

mundo possivel, necessirio e melhor. Por que, entao, falo da perspectiva
de Washington wversus a perspectiva de Angicos? Por que nao falar da
perspectiva do opressor e do oprimido — como dizia Paulo Freire — do
colonizador e do colonizado, do globalizador e do globalizado?

Falo de Washington como metifora, simbolo de um poder, de uma
politica, de uma visao de mundo, de um ponto de vista. Angicos foi a
cidade onde Paulo Freire fez sua mais importante experiéncia do seu mé-
todo pedagdgico. Foi a partir do éxito obtido 14, em 1963, que ele ficou
conhecido no mundo.

Angicos e Washington podem ser tomados hoje como metéforas
de dois paradigmas civilizatérios. Mesmo analisando dialeticamente
— unidade e oposicio de contririos — esses dois pontos de vista, hd entre
eles uma irredutibilidade de fundo, como existe entre guerra e paz, entre
poder militar e poder da utopia, entre fundamentalismo e didlogo.

Contradigoes existem em tudo. Por isso existem mudangas. Ao
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propor essa reflexdo sobre essas duas vias opostas de humanidade, nio
intencionamos defender essa irredutibilidade. Ao contrdrio, buscamos
superd-la dialeticamente para que no “outro mundo possivel” no exista
tanta fome e tanta pobreza como existem hoje, sustentadas por guerras
e fundamentalismos. A beleza da diversidade nio deve ser confundida
com a brutalidade da miséria frente  riqueza.

Estamos diante de uma escolha a fazer entre didlogo e guerra. E Pau-
lo Freire pode nos ajudar a encontrar um caminho mais seguro. Contra
a visao necréfila do mundo que opde um fundamentalismo a outro
fundamentalismo, que leva a depredagao ambiental, a violéncia, que sus-
cita e alimenta o terrorismo (politico, econdmico, religioso, militar, de
Estado...) existe outra visio, uma visao biéfila que promove o didlogo
e a solidariedade. Por mais dificil que seja essa via, ela ¢ a Unica capaz
de evitar a guerra, a barbdrie e o exterminio. O terrorismo nio pode nos
impedir de pensar com lucidez.

— Qual dos dois pontos de vista é o mais verdadeiro?

— O ponto de vista do oprimido é mais verdadeiro do que o ponto
de vista do opressor porque o oprimido nada tem a esconder enquanto
que o opressor necessita esconder o seu jogo, suas manhas e artimanhas,
para continuar oprimindo. Contudo, Paulo Freire advertia que o opri-
mido nao se libertard sem libertar o seu opressor. A alternativa para um
futuro melhor para a humanidade nao ¢ a eliminagio do inimigo, mas a
superagao da contradicio entre os dois.

Paulo Freire também insistia que o didlogo entre antagdnicos nao ¢
possivel. Entre eles hd é o conflito. No médximo pode existir um pacto.
Como, entio, falar de didlogo? E possivel dialogar com um terrorista?
Nio, nio hé didlogo com o terrorismo porque o terrorismo é a prépria
negagao do didlogo. Por isso é que o didlogo precisa estabelecer-se antes,
atuar antes, sobre as causas e nio « posteriori. Devemos prevenir o terro-
rismo, agindo sobre suas causas. O didlogo precisa se estabelecer antes
que atos de terrorismo acontecam. Nas suas raizes; ele deve ser radical.
O terrorismo precisa ser prevenido. Precisamos nos assegurar que ele niao

prevaleca sobre o didlogo.
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O didlogo jd nio ¢ mais uma opgao politica. O didlogo ¢ hoje um
imperativo histérico e existencial. A alternativa ao didlogo ¢ o terroris-
mo, ¢ a globalizacio da crueldade, a guerra. As duas possibilidades estao
hoje presentes na conjuntura atual: de um lado, a legitimidade democrd-
tica e, de outro, a legitimidade da forca.

E mais: ¢ preciso ampliar o nosso ponto de vista. Precisamos ver
a Terra de longe, em sua totalidade, em sua planetaridade, como uma
tinica comunidade. Ainda pensamos em blocos de nagoes contra outros
blocos de na¢des: Comunidade Européia, bloco do Japio, bloco dos Es-
tados Unidos, da China... caracteristicos do modelo de fragmentacio
neoliberal. Esses blocos estimulam a competitividade sem solidariedade
e as mdquinas de guerra contra a vida. Ao contrério, precisamos pensar
na cultura da paz e da sustentabilidade, pensar globalmente, planetaria-
mente, em favor de toda a comunidade de vida.

Enfim, devemos sair de uma visao antropocéntrica para cultivar-
mos uma visao holistica, fundada numa referéncia ética planetdria, aci-
ma de géneros, espécies e reinos. Paulo Freire nos falava em seu tltimo li-
vro de uma “ética do género humano”, apontando para o sonho possivel
de uma humanidade unida em torno de um objetivo comum da justiga,
da paz e da prosperidade para todos. Esse é o sonho. Trata-se de torné-lo
vidvel historicamente.

O poder da obra de Paulo Freire nao estd tanto na sua teoria do
conhecimento, mas no fato de ter insistido na idéia de que é possivel, ur-
gente e necessirio mudar a ordem das coisas. Ele ndo apenas convenceu
muitas pessoas em muitas partes do mundo pelas suas teorias e préticas,
mas, também, despertou neles a capacidade de sonhar um mundo “mais
humano, menos feio e mais justo”. Ele foi uma espécie de guardiao da
utopia. Esse é o legado que ele nos deixou. Esse legado ¢, acima de tudo,
um legado de esperanca.

Como terno guerreiro das palavras, Paulo Freire criticou, atacou a
ética do mercado neoliberal, mas tinha esperanca de superd-la por uma
ética humana integral. Acreditava na histéria como possibilidade e nio

como fatalidade. Dar continuidade a Freire nio ¢é trati-lo como um to-
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tem, algo que ndo se pode tocar, mas apenas adorar; nao ¢ tratd-lo como
um guru, que tem que ser seguido por discipulos, sem questionamento.
Nada menos freireano que esta idéia. Paulo Freire foi, sobretudo, um
criador de espiritos. Por isso, deve ser tratado como um grande educa-
dor popular. Adorar Freire como a um santo, significa destruir Freire
como educador. Por isso, ndo devemos repetir Freire, mas “reinventd-lo”,
como ele mesmo dizia. Ele odiaria ser repetido: “a Gnica maneira que
alguém tem de aplicar, no seu contexto, alguma das proposicdes que fiz
¢ exatamente refazer-me, quer dizer, ndo seguir-me. Para seguir-me, o
fundamental e nio me seguir”, afirmou no livro Por uma pedagogia da
pergunta (Freire e Faundez, 1985, p.41). Nao se pode continuar Freire
sem reinventi-lo. Para esta tarefa nio designou uma ou outra pessoa ou
instituigao. Esta tarefa ele a deixou a todos nds, a todas e a todos os que

estao comprometidos com a causa dos oprimidos.
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ANEXO

Pequeno glossario
freireano

Agdo cultural. Quando as pessoas aprendem a ler e a escrever sua rea-
lidade, atuando sobre ela para transforma-la, sua agio ¢ uma agao cultural.
Para Paulo Freire, todos os seres humanos, ao entrar em contato com a
natureza e refletir sobre o sentido que tem sua ac¢io, sdo criadores de cul-
tura. Portanto, sua a¢io é uma acio cultural. A agdo cultural é um ato de

conhecimento e de transformacio da realidade (ver invasdo cultural).

Aculturagdo. Forma como um povo se adapta a forma de pensar
do pais que o tenha invadido, dominado, ou de um pais que ¢é suficien-
temente poderoso para impor-lhe sua maneira de pensar através, por
exemplo, da guerra, da televisao, do cinema, da midia, das tecnologias da

informagao. Implica uma certa alienagio da cultura local ou nacional.

Alienagdo. Quando uma pessoa perde o dominio de algo que lhe
pertence. Processo mediante o qual o povo, um grupo ou um individuo
se vé estrangeiro (cego, estranho, perdido) a si mesmo. Isto pode suceder
em nivel econémico, politico, cultural, social etc. Ou seja, quando a

pessoa nio sabe o que estd havendo com ela mesma e, como nio reflete
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SObI’C 0 que acontece, atua como um estrangeiro quc chega a um lugar

que nao conhece e se sente perdido.

Ativismo. Atitude daqueles que se dedicam exclusivamente a agao
sem refletir criticamente sobre o que fazem. Sem sistematizar sua pratica.
Seu oposto é o verbalismo, que consiste em valorizar apenas a palavra, a

teoria, e desprezar a agio, a pratica.

Circulo de cultura. No circulo de cultura ndo pode existir o professor
tradicional (“bancdrio”) que tudo sabe, nem o aluno que nada sabe. Tam-
pouco podem existir as ligoes tradicionais que s6 vio exercitar a memoria
do estudante. O circulo de cultura é um lugar — junto a uma 4rvore, na sala
de uma casa, numa fdbrica, mas também na escola — onde um grupo de
pessoas se redne para discutir sobre sua prética, seu trabalho, a realidade lo-
cal e nacional, sua vida familiar etc. e decidir juntos sobre os assuntos que
desejam tratar. O circulo de cultura pode ser tanto uma unidade de ensino

numa escola, quanto um método de ensino ou um método de pesquisa.

Codificagiio. E a representagio de uma situagio vivida pelos estudan-
tes em seu trabalho didrio e que tem relagio com a palavra geradora (ver
abaixo). A codificagio ¢ a representagio de certos aspectos do problema
que se quer estudar. Ela permite conhecer alguns momentos do contexto
concreto. A codificagio “consiste na representacio de uma situagio exis-
tencial ou real, construida pelos alunos com seus elementos em integragao”
(Pedagogia do oprimido, p.141). A decodificagio é o processo de andlise do
codigo (texto, desenho, video, filme, slide etc.) para capturar os elementos
existenciais que af estio escondidos. A decodificagio ¢ um dos momentos

mais importantes do “método Paulo Freire” de alfabetizagao.

Consciéncia critica. Segundo Paulo Freire, a consciéncia critica é o
conhecimento ou a percepgio que consegue desocultar certas razdes que
explicam a maneira como os homens e as mulheres estdo no mundo. Ela

desvela a realidade, conduz os seres humanos a sua “vocagio ontoldgica”
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e histérica de humanizar-se. Ela se fundamenta na criatividade e estimu-
la a reflexdo e a acdo verdadeiras dos seres humanos sobre a realidade,

promovendo a sua transformacao criadora (ver consciéncia ingénua).

Consciéncia ingénua. E a consciéncia humana no grau mais elemen-
tar de seu desenvolvimento quando estd ainda imersa na natureza e perce-
be os fend6menos, mas nio sabe colocar-se a distincia deles para julgd-los. E
a consciéncia no estado natural, ainda madgico. E uma consciéncia natural
na medida em que a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia

critica se d4 por um processo de humanizacio (ver consciéncia critica).

Conscientizagdo. Processo pedagdgico que busca dar ao ser huma-
no uma oportunidade de descobrir-se por meio da reflexdo critica sobre a
sua existéncia. Paulo Freire nao ¢ o inventor dessa palavra, como muitos
pensam. Era uma palavra j4 utilizada pelos tedricos do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (Iseb), entre eles Alvaro Vieira Pinto e Guerreiro
Ramos. No entanto, Paulo Freire deu a essa palavra um contetdo poli-
tico-pedagdgico tao particular que ele pode ser considerado o seu “pai”.
Na sua acepgio original, ela implicava agao, isto é, uma relagao particular
entre o pensar e o atuar. Para Paulo Freire, conscientizagdo ¢ o desenvol-
vimento critico da tomada de consciéncia, um ir além da fase espontinea
da apreensio do real para chegar a uma fase critica na qual a realidade se

torna um objeto cognoscivel (ver tomada de consciéncia).

Contexto concreto e contexto tedrico. O contexto concreto é a situa-
G40, o lugar, o Ambito onde se situa um determinado problema que se quer
analisar. O contexto tedrico ¢ a reflexdo que se faz em relacio ao contexto
concreto. Entre estes dois contextos se estabelece uma relagio mutua: o
primeiro influencia o segundo e vice-versa. Ou seja, estabelece-se uma re-
lagdo dialética. Nao se pode pensar corretamente se o fruto desta reflexao
nao serve em nada para melhorar o trabalho didrio. Mas, para fazer isto,
se necessita conhecer bem a pratica, da mesma maneira que se necessita

conhecer o que alguns autores tém refletido sobre praticas similares.
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Cultura do siléncio. E fruto da sociedade opressora em que os ho-
mens e as mulheres nio podem refletir e tomar decisées acerca de tudo
aquilo que os afeta, ndo podem pronunciar sua palavra. Mas, ainda que
as pessoas sejam tratadas como se fossem coisas, objetos, tal siléncio ¢
relativo. E um siléncio aparente ji que os explorados expressam, de algu-
ma forma, o que realmente sentem de sua opressao. Entre os oprimidos,
desenvolve-se uma cultura que os poderosos nio véem, que ¢ silenciosa,

mas que ¢ uma forma de resisténcia a opressio.

Didlogo. E a esséncia da educagio para Paulo Freire, um “encontro
dos homens mediatizados pelo mundo para dar um nome ao mundo”
(Pedagogia do oprimido, p.107). Os homens e as mulheres, ao refletir
sobre sua prética e ao atuar sobre ela, para transformd-la, necessitam
comunicar-se, por-se de acordo entre si, estar dispostos a escutar outras
opinides, a constatar se o que se estd fazendo ¢ realmente positivo. E atu-
ar e pensar como sujeitos e permitir que as outras pessoas que os rodeiam

também sejam sujeitos criticos.

Educagiio bancdria. E a educacio que deposita nogoes na mente
do educando da mesma forma como se fazem depésitos no banco. E
todo tipo de educagio em que o professor ¢ quem diz a Gltima palavra e
os alunos s6 podem receber e aceitar passivamente o que o professor dis-
se. Desta forma, o tinico que pensa ¢ o professor, e os alunos s6 podem
pensar de acordo com o que o professor diz e pensa. Os estudantes tém a
Ginica missao de receber os depédsitos que o professor faz das informagoes
que ele possui. A educacio bancdria é domesticadora na medida em que
busca controlar a vida e a agio dos estudantes para que aceitem o mundo
tal como ele ¢, proibindo-os, desta forma, de exercer seu poder criativo e

transformador sobre o mundo.

Educagdo problematizadora. Concep¢io da educacio oposta a con-
cepgao bancdria. Nesta concepgio, o educador propée (nio impode) ao
educando o contetido do estudo a ser feito, a partir das préprias palavras
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geradoras do educando, para que ele préprio possa sugerir — junto com o
educador — a primeira visao do contetido, passando de uma visio mdgica
para uma visdo cientifica, de uma consciéncia ingénua para uma consci-
éncia critica. A educagao problematizadora funda-se na criatividade e esti-

mula a acdo e a reflexdo auténticas sobre a realidade para transformd-la.

Humanizagdo. Caminho pelo qual os homens e as mulheres po-
dem chegar a ser conscientes de si mesmos, de sua forma de atuar e de
pensar, quando desenvolvem todas as suas capacidades. Humanizacio e
desumanizacio “sao possibilidades dos homens como seres inconclusos e
conscientes da sua inconclusio. Mas se ambas constituem uma possibi-
lidade, s6 a primeira parece constituir a vocagio do homem” (Pedagogia
do oprimido, p.48). A desumanizagio ¢ “uma distor¢ao da vocacio de ser
mais, distor¢ao possivel na histéria, mas nio é uma vocagio histérica’
(Idem, ibid.). E ainda que a desumanizacio seja real na histéria, contu-
do, nao é um destino contra o qual no se possa lutar, mas “o resultado
de uma ‘ordem’ injusta que gera violéncia por parte dos opressores, a
qual, por sua vez, gera o ‘ser menos” (Idem, ibid.).

Inédito vidvel. Expressio utilizada por Paulo Freire para designar
o devir, o “ainda-nao”, o futuro a se construir, a futuridade a ser criada,
o projeto a realizar. Essa expressao tem a ver com a nogio de sonho e de
utopia. Para Paulo Freire a utopia estd a0 mesmo tempo no ato de dentin-
cia do mundo desumano e no de andncio do mundo humano a ser cons-
truido pela nossa acao transformadora. Inédito vidvel ¢é a possibilidade
ainda inédita de a¢io que nio pode ocorrer a ndo ser que superemos as
situagdes-limites (ver abaixo), transformando a realidade na qual ela estd

com a nossa praxis.

Invasdo cultural. Invasio cultural é a penetracio, em uma socie-
dade qualquer, de uma cultura estranha, que lhe impée sua maneira de
ser e de ver o mundo. Para Paulo Freire “é a penetragio dos invasores no

contexto dos invadidos, sem respeito a potencialidade do ser, impon-
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do-lhes a sua visao do mundo, freando a sua criatividade e inibindo a
expansao dos invadidos” (Pedagogia do oprimido, p. 186) (ver acima agdo
cultural).

Liberdade. Em seu livro Pedagogia do oprimido, Paulo Freire define
a liberdade como “uma conquista e nio uma dédiva; ela exige uma pes-
quisa permanente. Pesquisa permanente que s6 existe no ato responsédvel
daquele que a realiza. Ninguém possui a liberdade, como condigao para
ser livre; ao contrério, se luta pela liberdade porque ndo se a possui. A
liberdade nao é um ponto ideal, fora dos homens, em frente do qual eles
se alienam. Nio é uma idéia que se faz mito. E uma condigio indispens-
vel a0 movimento de pesquisa no qual os homens estdo inseridos porque

sao seres inconclusos” (p.53).

Palavra geradora e tema gerador. A palavra geradora deve cons-
tituir para o grupo com que se vai trabalhar, uma palavra muito uti-
lizada dentro da linguagem cotidiana. A condicdo principal para que
uma palavra seja geradora ¢ que ela sirva para gerar, a partir dela, ou-
tras palavras — por isso se chama geradora —, com o fim de se chegar a
aprendizagem da leitura e da escrita. Essa aprendizagem nido pode ser
separada da leitura e da escrita do que sucede na sociedade em que os
estudantes e o professor trabalham diariamente. Em outros termos, a
palavra geradora deve permitir tanto uma leitura e escrita lingiiistica
quanto uma leitura politica. Os temas geradores sio os temas colhidos
do universo vocabular dos grupos com que se trabalha no processo de
alfabetizagdo. A interagio que os temas geradores exercem uns sobre os

outros Paulo Freire denominou “universo tematico”.

Praxis. E a unido que se deve estabelecer entre o que se faz e o que se
pensa acerca do que se faz. A reflexdo sobre o que fazemos em nosso tra-
balho didrio, com o fim de melhorar tal trabalho, pode-se denominar com
o nome de prixis. E a unido entre a teoria e a pratica. Conceito comum

no marxismo, que ¢ também chamado de “filosofia da praxis”, designa a
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reagio do homem as suas condigoes reais de existéncia, sua capacidade de
inserir-se na produgio (praxis produtiva) e na transformagio da sociedade
(préxis revoluciondria). Para Paulo Freire, praxis ¢ “a acdo e reflexdo dos ho-

mens sobre o mundo para transformé-lo” (Pedagogia do oprimido, p.58).

Situagées-limite. Sao as situagdes que desafiam de tal forma a pré-
tica dos seres humanos que é necessdrio enfrentd-las e superd-las para
prosseguir. Para Paulo Freire, elas niao devem ser contornadas, mas anali-
sadas, enfrentadas e estudadas em suas maltiplas contradigoes, sob pena
de reaparecerem mais adiante com for¢a redobrada. Para ele, “nao sio as
situagoes insuperdveis além das quais nada mais existiria. Elas ndo cons-
tituem um freio como qualquer coisa que no possa ter possibilidades de
superacdo. No inicio da percep¢io critica, na mesma agio se desenvolve
um clima de esperanca e de fé que leva os homens a se empenharem na

superagio das situagoes-limite” (Pedagogia do oprimido, p.120).

Texto e contexto. Aprender a ler e escrever nao implica por si s6
o desenvolvimento da capacidade de reflexdo. Uma leitura nio-critica
separa texto e contexto, transformando o texto num discurso abstrato,
sem vinculagio com a realidade. Ao contrdrio, ler é pronunciar o mun-
do, codificd-lo, para, no final, conhecer a si mesmo. A vinculagdo entre
o ato de ler e a realidade permite que ocorra um processo verdadeiro de

conhecimento, transformador do homem e do mundo.

Tomada de consciéncia (ou “prise de conscience”, expressio muito
utilizada por Jean Piaget). A tomada de consciéncia é uma etapa da cons-
cientiza¢do, mas nio ¢ a conscientizagdo. A conscientizagio ¢ a tomada
de consciéncia que se aprofunda; é o desenvolvimento critico da tomada
de consciéncia. A conscientizagio implica agdo e a tomada de conscién-

cia nio (ver conscientizacio).
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