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1. Algumas idéias pra comecar

Em primeiro lugar, eu gostaria de deixar bem claro, de um lado,
0 quanto me alegra estar aqui diante de uma quase multidio e, de
outro, o quanto me desafia estar aqui com educadoras e educadores
do Brasil todo para pensar, para refletir em torno de nossa pratica
de educadores.

Em margo deste ano, ainda na Europa, mas preparando ji a
volta ao Brasil, eu tive um encontro com o Carlos Brandio e ele me
falava entusiasmadamente deste encontro, que ele ja previa ser isto
que estd sendo. Astutamente, cle apanhou o meu sim, quando eu
estava ainda em Genebra e ndo tinha nenhum compromisso marcado
para 0 més de outubro, no Brasil. Mas eu aceitei evidentemente
porque era fécil me convencer da necessidade de vir aqui.

Aqui, nesta reunido, eu pensei em pensar alto. Quer dizer, eu
naa vou fazer aqui uma conferéneia no sentido tradicional, num certo
sentido académico, por exemplo, mas vou tentar pensar um pouco
alto com vocés algumas coisas sobre que eu vou me perguntar, In-
clusive, as coisas sobre as quais eu vou me perguntar nio estdo
assim concatenadas, no sentido de que a primeira pergunta que en
faca seja a prioritdria ou a mais importante, vindo depois uma
menos importante. N&o, eu ndo vou fazer nenhum esquema ldgico-
formal. Eu vou apenas me perguntando sobre coisas.

Uma delas, por exemplo, é a do mau habito de pensar um pensar
estdtico, ndo dindmico, ndo dialético, em que a gente separa quase
milagrosamente (porque, na verdade, nZo se pode separar), mas em
que a gente dicotomiza, por exemplo, a prética pedagogica, a pratica
educativa, a a¢do educativa da preparagdo da agdo mesma, em que
a gente separa a preparagdo da agdo, da avaliagdo, em que a gente
separa os métodos dos contetidos e os métodos e os contetidos dos
objetivos.
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Nestes quatro meses em que eu estou no Brasil, a impressio que
eu tenho é que se vém separando tanto essas coisas, que hd uma
série de especialidades desta separagdo. Entdo, a gente tem, por
exemplo, os programadores de uma agdo que eles nfo tém. A gente
tem os que atuam e os que avaliam a agdo da qual ndo participam.
A gente tem a discussdo sobre os métodos como se eles estivessem
postos em si mesmos e para si mesmos; a gente se escraviza em
um certo sentido a eles e as técnicas. Quando a gente se pergunta
em torno do contetido, por exemplo, quando a gente se pergunta sobre
o curriculo, o que é o curriculo, mais uma vez se defronta com estas
separacdes. Pensa-se, afinal, mecanicamente, esquematicamente, em
vez de dinamicamente. Esquecemos que os objetivos da prética néo
podem estar de maneira nenhuma esquecidos nem separados das ma-
neiras como se faz a pratica. Do mesmo modo, nio é possivel
pensar numa agdo que se d4 agora, numa pritica que se d4 agora
e a qual nés disséssemos: “Othe, Dona Pritica, tenha um pouquinho

de paciéncia que depois a Senhora Avaliacdo vem ver como é que

a senhora se comportou”.

Essa € uma das preocupag¢es minhas, é uma das minhas indaga-
¢Oes. Até que ponto a gente percebe essa coisa mais ou menos
6bvia de que a prética que se pergunta em torno de como se faz, é a
prética que se organiza; de que a prética que se pergunta em de como
se fez e se estd fazendo, é a prética que se avalia. E ndo os depar-
tamentos que se separam e os momentos que se distinguem. Eu tenho
a impressdo que seria urgente que todos nés ficdssemos intensamente
advertidos desta obviedade. De que inclusive a melhor maneira que
nés temos de pensar mais ou menos certo é pensar a pratica e saber
que esta pritica ndo ¢ individual, mas que é social. Quer dizer: a
pritica de que participo tem, indiscutivelmente, uma dimensdo indi-
vidual minha, Mas o problema € que este momento individual da
minha prdtica nao basta para explicar a minha préitica. Ele ndo é
suficiente. E importante, mas ndo é suficiente para explicar a minha
prética.

Eu considero estas perguntas que eu me fago todas ébvias. S6
que, a propésito do 6bvio, eu tenho dito e redito que uma das coisas
que eu descobri, sobretudo no meu exilio longo, é que nem sempre
o obvio é tdo obvio quanto a gente pensa que ele é. E, s vezes,
quando a gente se aproxima da obviedade e toma a obviedade na
mao, e d4 uma rachadura na obviedade, e tenta entrar na obviedade
para vé-la desde dentro e de dentro e por dentro (isto é, ver o 6bvio
de dentro e de dentro dele olhar para fora), é que a gente vé mesmo
que nem sempre o 6bvio é tdo 6bvio. Eu me lembro, por exemplo,
de muitas experiéncias minhas em torno desta obviedade, que é:
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a educagdo ndo é neutra. Eu me lembro que algumas das vezes em
que eu afirmei isto, sem nenhuma preocupagao de justificar, na
Inglaterra, eu tive encrencas tremendas com o agdlténo. Isto acon-
teceu também na Alemanha. Quer dizer, 0 que parece as vezes tao
dbvio, as vezes nio é obvio.

2. O que é a Supervisao? Qual a pritica do Supervisor Escolar?

Continuando a nos perguntar em torno destas separagdes de que
eu falava, enquanto educadores de um modo geral, mas enquanto
também supervisores, eu acho que se impde uma pergunta ao’ super-
visor em torno do seu gue fazer. O que € a supervisdo?

-

A pergunta que se coloca é: supervisar o qué? O supervisor
supervisiona o professor, o seu companheiro educador também, su-
pervisiona a prética do seu companheiro, do seu colega professor.
Mas o que é que ele supervisiona e como supervisiona? Para que
supervisiona? Como se capacita nessa dicotomia que nés fazemos
de capacitar para uma agdo? E existe a agdo depois da capacitacao?
E que a gente esquece, inclusive quando recebe o diploma e dizcm
que a gente ja estd capacitado. A gente se esquece de que a capaci-
tagdo de verdade vai comegar depois, com a pritica que a gente val
ter. Quer dizer, eu acho que-estas perguntas podemos e devemos
nos fazer. Serd que o trabalho do supervisor e da supervisora se
d4 em distritos pedagdgicos, em édreas pedagdgicas? Vamos admitir
que eu sou supervisor e trabalho numa determinada zona, numa
determinada 4rea urbana ou do interior, ¢ cu teria X unidades peda-
gogicas na minha drea e, nessa zona composta de X unidades peda-
gbgicas, eu teria, vamos admitir, 150 professores.

Lamentavelmente, eu tenho vivido experiéncias muito interessan-
tes a nivel universitdrio, porém eu tenho uma grande deficiéncia, um
grande vazio na minha préatica de professor: eu nunca fui professor
primério. Eu fui professor apenas de Gindsio e do chamado Exame
de Admissioao Gindsio. Mas eu nunca tive experiéncia direta com
criangas, nunca alfabetizei as criangas. Minha grande experiéncia
com criangas foi com meus filhos mesmo, que hoje sdo os melhores
juizes de Elza e da minha pratica de educadores. Mas, na Universi-
dade de Généve, eu me lembro de que fizemos experiéncias de ava-
liagdo mutua no fim do semestre. Porque um poder extraordinario
que o professor tem é o de dizer sim ou ndo ao processo de apren-
dizagem do aluno. Mas, no fim do semestre, nos tivemos um
semindrio de duas sessbes curtinhas de 6 horas em que fomos ava-
liados, em que nos avaliamos. Mas, de fato, essa avaliagdo mutua
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se fez durante todo o semestre, Todo dia avalidvamos a nossa
pratica. Quer dizer: estivamos muito conscientes de que n#o tinha-
mos que esperar por um certo momento do seminério para que vies-
sem entdo os olhos do censor dentro de nds, como se tivéssemos
mudado de figura. Fomos educadores com uma prética durante
um momento e, em outro momento, mudamos a roupa: dizendo
que agora somos os avaliadores da préitica. Durante todo o processo
procurdvamos avaliar o que faziamos e, num determinado momento,
preponderantemente, fizemos a avaliagdo. Este me parece um dos
pontos, eu repito, 6bvios.

No fundo, no fundo, eu me indago sobre a préitica e ndo sobre
o que diz o regulamento, por exemplo. Eu me indago sobre a ag@do
pedagégica. No momento em que O supervisor ou supervisora to-
mam como objeto da sua supervisio os aspectos mais formais, ou
certos pormenores, da pritica do seu companheiro, mas sem se
comprometer com ela, entdo eu acho que ai os riscos para a“buro-
cratizagio da sua pritica sdo enormes. Fazendo a indagacdo de
outra forma: eu acho que ndo cabe ao supervisor fiscalizar a pon-
tualidade do colega professor, os provéveis equivocos cometidos na
pratica do sen companheiro professor; mas, pra mim, o que cabe é
um esforgo de avaliagio da préitica do educador: com ecle eu até
diria com ele e com os educandos dele. A avaliagdo é da prética
educativa e nao dum pedago dela. O educando também deve par-
ticipar da avaliagio da prética, porque o educando é um sujeito
dessa pratica. A ndo ser que nds o tomemos como objeto da nossa
pritica. Mas se ndés o tomamos como sujeito também da prética,
a pratica educativa deveria ser também entdo constantemente avaliada
pelo supervisor ou pela supervisora com a professora e com os alunos
daquela unidade. E as maneiras mais priticas de se fazer isto, a
prépria pratica sugere e a propria prética ensina. E avaliar essa
pratica ndo como quem fica de fora dela para descobrir o que ha
de ruim nela, mas como quem estd dentro dela a procura de melho-
rar-se pela melhora dela. S6 assim eu acho que tem sentido um
trabalho de avaliagdo, um trabalho de supervisdo, enquanto avaliagéo
permanente e ndo como avaliagdo enquanto um certo momento da
acdo. No fundo, o professor também precisaria assumir na sua prética
a consciéncia de que também ele € supervisor da sua pratica e que
também o aluno, o educando, deve ser supervisor dessa prética.

E um encontro como este pode propor como indagagdo, como
pergunta: até onde é que jd fazemos isto e até onde é que devemos
e podemos fazer ¢ como podemos fazer? Quer dizer, abolir na pré-
tica a separa¢do destes momentos, € nos incorporarmos, enquanto
supervisores, na pratica do professor, companheiro nosso. Nao de-

94

vemos _fa_zP:r dos sujeitos da prética puros objetos da nossa vigilincia
Eu insistiria em que a superissemos, se ainda existe essa atitude;
segunc_lo a qual, como supervisor, nds vigiamos o trabalho do com-
panheiro nosso, professor também. Pelo contrario. Como super-
visor, _nés nos Incorporamos cada vez mais a prética dos professores
e avaliamos com eles e com os educandos esta prética

3. O supervisor-educador e o enducando

Uma_ outra questdo que eu colocaria como indagagdo ao edu-
cador, seria de novo com relagdo ao que fazer do supervisor enquanto
educador, ao que fazer do professor enquanto educador, o que fazer
do_aIuno enquanto educando, mas também educador. Esta pergunta
Serid a segunte: serd que a prdtica educativa pode se dar sem se
constiiuir numa situac@o de conhecimento? Sera que é possivel que
de um lado, o educador e, do outro, os educandos podem se encon:
trar numa sala, ou debaixo de uma 4rvore, nio importa, sem que
esteja em jogo algo a se conhecer? Eu acho que ndo € possivel.
Eu acho,,l por isso, que a educagdo, ndo importando o grau em que
ela'se’(?a, ¢ sempre uma certa teoria do conhecimento que se pde
em pratica.  Alguém pode dizer: “Mas, Paulo, nio é s6 isso”. Certo
mas € sobretudo isso. E isso entdio se coloca para o super{riso'r’
enquanto educador. Porque se o supervisor diz: “N#o, eu nio 50\;
umﬂcducador, eu sou um especialista em fiscalizar o educador”, ai
entao a gente ji ndo pode compreender essa figura estranha do
processo educativo. O supervisor é um educador e, se ele é um
e<’:lu_ca-d0r, ele ndo escapa na sua pritica a esta natureza epistemo-
légica da gducagﬁo. Tem a ver com o conhecimento, com a teoria
do conhecimento. O supervisor néo escapa a isso também. O que
se pode perguntar é: qual é o objeto de conhecimento que interessa
dfretam,enre ao _trabafho do supervisor? Af talvez a gente pudessc
dizer: € o préprio ato de conhecimento que se estd dando na relacdo
educador/educando. Mas ele ndo pode decifrar este objeto especi-
ficamente seu, sem participar do outro momento, que é aquele mo-
mento em que o ato de conhecimento se d4 na relagdo educador/
educando. Quer dizer, quando se vé isto dinamicamente, numa 16gi-
ca formal, € possivel separar esses momentos. Bem, mas se é ver-
dade que a f:-,ducagﬁo € isso, e ela € isso, quando eu estou numa
_classe; com criangas, quando eu estou diante da curiosidade fantéstica
da crianga (daf o absurdo de esmagar essa curiosidade, a criatividade,

a ;oragem da inven¢do), entdo estes momentos nio podem estar sepa-
racos.
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Quando vinhamos agora de S@o Paulo, no aviao, o Carlos
Brandio me dizia uma coisa que eu achei fantdstica e muito rica
como observacdo. Ele dizia pra mim: “Paulo, no fundo, no fundo,
nesse hiato silencioso que tivemos durante todos esses anos, o mais
tragico ndo foi a repressdo sobre o que se chamou de subversdo, mas
o mais dramético foi a repressdo sobre a valentia de criar”. E eu
acho essa observacio excelente, porque realmente é em cima disso
que eu acho que o siléncio se impde. E quando vocé estd submetido
a um processo castrador da inventividade, castrador da curiosidade.

Agora, voltando a pensar de novo, a perguntar de novo: até
que ponto é verdade aquilo que eu dizia antes, quando afirmava que
a educagdo é sempre um ato de conhecimento? O papel do super-
visor entio ji4 ndo pode estar distante deste ato de conhecimento,
porque estd ai dentro, na relagdo entre o educador e o educando que
estd mediada pelo objeto a ser conhecido. Mas isto é verdade? — €
o caso de se perguntar. O que conhecer e qual é esse conhecimento
que deve estar sempre em jogo na relagdo educador/ educando? E
esta me parece uma pergunta que deveria ser central na chamada
preparagdo de especialistas em curriculo. Mas ela € uma pergunta
que deve ter uma resposta dindmica, dialética e ndo 16gico-formal.
E quem é que deve fazer a pergunta em torno do que conhecer, e
qual é a legitimidade que eu, como educador, tenho para fazer esta
pergunta antes de estar com os educandos? E agora eu me lembro
de Marx: “Quem educa o educador?” Quem faz esta pergunia ao
educador? Vejam bem, esta é uma pergunta primeira, inclusive de
uma filosofia e de uma prdtica de educagdo. Ela tem a ver com o
trabalho do supervisor. Para mim, ela tem a ver também direta-
mente com o trabalho dele. Esta pergunta tem que ver com o con-
tetdo _programético da educagdo. Conhecer o qué? A resposta
que vai me dar o contelido programdtico sempre foi, ¢ ndo apenas
agora, sempre foi ditada de cima pra abaixo e do Centro-Sul pro
resto do pais. E como se alguém dissesse: o que é vilido para
Sdo Paulo, para Belo Horizonte, pro Rio, pro Centro-Sul, enfim, é
valido para o Piaui, para Pernambuco, para Alagoas. E nem sempre
¢ valido. Mas isso tem que ver com um autoritarismo quase na-
tural. Isso é quase metafisico. Faz parte da esséncia do ser da
sociedade brasileira. Mas essa pergunta € uma pergunta que oS
educadores devem estar se fazendo sempre.

Mas quando eu me fago esta pergunta: o que conhecer?, eu
tenho que me fazer a outra que eu ja fiz: quem é que faz esta per-
gunta? Quer dizer, serd que o educando tem ou ndo tem direito,
pelo menos em certos momentos, em fungio inclusive de sua idade,
de sua pritica, de perguntar também sobre o que conhecer? Ou
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serd que o papel do educando € apenas O de receber a transferéncia
da resposta a esta pergunta que ¢ dada, as vezes, ja nem mais pelo
professor, porque o professor ja é levado a receber s pacotes em
torno do conteiido programatico que lhe ddo, e que ele transfere ao
aluno que, por sua vez, espera chegar o momento de ser professor
para que ele possa continuar a transferéncia? Mas quando a gente
faz a pergunta de o que conhecer?, a gente também se pergunta para
que conhecer, e faz também a pergunta de como conhecer. E aqui
a gente tem que ver exatamente com O método de conhecer.

4. FEducacgdo e Politica

Como educador eu dou muito mais énfase a uma compreensio
de um método rigoroso de conhecer. E ai € que eu falo em método;
eu s6 falo em método para me referir a isto € nao aos chamados
métodos pedagégicos, didaticos, etc. A minha grande preocupagdo
& o método enquanto caminho de conhecimento. Mas a gente ainda
tem que perguntar em favor de que conhecer e, portanto, contra que
conhecer; em favor de quem conhecer e confra quem conhecer.
Essas perguntas que a gente se faz enquanto educadores, ao lado do
conhecimento que ¢ sempre a educagdo, nos levam a confirmagdo de
outra obviedade que é a da natureza politica da cducagao. Quer
dizer, a educagio enquanto ato de conhecimento é também € por
isso mesmo um ato politico. No momento mesmo em que @ gente se
pergunta em favor de que e contra que, em favor de quem e contra
quem eu conhego, nés conhecemos, nao h4 mais como admitir uma
educagdo neutra a servico da humanidade, como abstragdo. Al
entio, necessariamente, entra na reflexdo sobre educagdo a questdo
do poder, de que nds os educadores quase sempre nos distanciamos
tanto. E como se tivéssemos assimi uma espécie de vergonha do
poder, nojo do poder, nojo de ser politicos. Pois eu diria que
houve momentos na histéria da minha pritica em que eu me com-
portei angelicalmente. Por exemplo, em Educagdo como Pratica
da Liberdade eu nio fiz referéncia um minuto siquer a esta natu-
reza politica da educagdo. Nao é o que se verifica nos livros pos-
teriores a este, mas neste, na verdade, eu ndo me referi uma 86
vez. B é interessante, porque na verdade eu sabia que estava fa-
zendo uma prética politica, mas s6 que eu nao a assumia. Ao nivel
critico eu ndo assumi entio uma pratica que fosse eminentemente
politica. E como educadores nés somos artistas e politicos, mas
nunca técnicos.

Mas, se isso é verdade, eu acho que algumas outras perguntas,
ou alguns outros problemas colocam-se para nés. O primeiro pro-
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blema é o da nossa ndo-neutralidade, o do nosso compromisso, o
que significa entdo a exigéncia que devemos fazer a nds préprios
com relagdo a uma certa clareza politica que serd iluminada cada
vez mais pela nossa pratica politica e do politico-educativo. E ¢
essa clareza politica que eu exijo para nés enquanto educadores.
A nossa opgdo politica, na medida em que eu tenho que me per-
guntar a favor de quem eu estou, a favor de que eu estou. Essa
clareza politica, contudo, nao significa que deva ser transformada
em nossas mios numa espécie de pedrinha branca, que deva ser
depositada na cabeca dos educandos, sobre quem estamos transfe-
rindo nessa pedrinha branca a nossa clareza politica, a nossa opgdo
politica. Mas o que eu acho é que nio é possivel eu me declarar
neutro diante dos educandos simplesmente porque devo respeitd-los.
E, exatamente porque devo respeitd-los, é que devo falar da minha
op¢do e ndo silenciar a minha op¢@o. Quer dizer: eu ndo posso
silenciar wuma verdade, mas devo respeitar os outros. Esta me pa-
rece que € jd& uma outra pergunta que a gente se faz em torno de
nossa pratica de educadores.

Ha uma outra pergunta que eu acho de uma importéncia enor-
me, na medida em que a gente vai clareando a opgdo politica que
assumiu. E hé necessariamente uma coincidéncia entre a clareza
politica que vai aumentando em ndés e um certo discurso politico
que cada um de nés vai assumindo ou vai fazendo. E com relagdo
a isto que eu gostaria de lancar outro desafio, que € o da coe-
réncia entre o discurso progressista ou revoluciondrio, entre o dis-
curso politico que fazemos enquanto educadores ou nfo fazemos,
e a nossa préatica. Serd exatamente esta coeréncia que autentica
a opcdo politica e a clareza politica. E esta coeréncia vai cres-
cendo na medida sobretudo em que a gente descobre outra obvie-
dade gue é a seguinte: nfio é o discurso, a oralidade, o que ajuiza
a prética, mas ao contrario, ¢ a pritica quem ajuiza o discurso.

Entéo, o que € preciso saber ao me estudarem (perdoem-me esta
falta de humildade), é como eu pratico a minha educagio, e nfo
0 que escrevi apenas. Mesmo considerando-se todos os livrinhos
que eu escrevi até hoje, eles sdo relatérios de praticas. Porque,
se hd ‘uma coisa dificil para mim, é escrever sobre o que eu ndo
fago. As vezes, eu tenho dificuldade até para escrever um pequeno
trecho sobre o que eu ndo fiz. Até carta € dificil quando ndo estiver
escrevendo sobre o que eu ndo fiz. JAté carta, quanto mais livro.
Eu ndo sei como se escreve ai uma quantidade enorme de livros
sobre o que parece ser. Entfo, eu insisto que no é o meu dis-
curso progressista e revolucionrio o que d4 o ajuizamento & minha
préatica. Porque, o que ocorre é que eu posso fazer um discurso
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enorme, estrondoso, dentro da Universidade ou num comicio, um
discurso eminentemente revoluciondrio, e a minha pritica em casa
consistir em me apropriar de minha mulher, que passa a ser meu
objeto, ou domesticar as minhas filhas para defender a virgindade
delas. Ou, entdo, eu fago um discurso espetacular e, quando vou
a noite me encontrar com as chamadas populagdes periféricas, eu
as trato de cima pra baixo, com um discurso que eu repito e que
ndo tem nada a ver com a dura existéncia e com a maneira como
a populagdo favelada inclusive vive. Quer dizer, eu nio me preo-
cupo em nada com o que seria uma sabedoria popular e qual a
sua relagdo com o conhecimento chamado rigoroso. Porque eu co-
mego dicotomizando os dois e me pondo na posigdo de superio-
ridade do que pensa que esti no lado de cd. Ou entdo eu fago
o discurso revoluciondrio e trato os grupos populares de forma sim-
plista. No lugar de wusar uma linguagem simples, eu uso uma
linguagem simplista, que no é a mesma coisa, e eu acho inclusive
que todo simplismo é elitista, todo simplismo é como se o sim-
plista estivesse dizendo: “Olhem, na verdade vocés ndo tém nivel
pra me entender; entdo, por isso, eu fico nas meias-verdades”. Isto
€ elitista no meu entender. Entdo, essa coeréncia entre o discurso
que reflete a opgdo e a pritica, autentica a propria claridade da
opcdo politica que a gente tem e di o selo a esta clareza. Eu
acho que esta é uma pergunta que devemos nos fazer enquanto
supervisores, enquanto professores de Histéria ou disto ou daquilo.
Quer dizer, se eu sou supervisor e fago um  discurso democritico
em torno da supervisdo, eu devo experimentar o meu discurso e
ndo usi-lo apenas como o pano-de-boca de uma prética que eu
escondo. Eu acho que essa consisténcia, essa coeréncia entre a

-

préitica e o discurso é absolutamente fundamental.

5. Educaciio: o sonho possivel

Uma outra pergunta que eu me venho fazendo de alguns anos
pra cé, se faz em torno do que eu chamo um lugar na educagdo
ou na pritica educativa para os sonhos possiveis. Corro o risco
de parecer ingénuo, mas na verdade nada ai é ingénuo, eu diria
a vocés. Ai de nés, educadores, se deixamos de sonhar sonhos
possiveis. E o que é que eu quero dizer com sonhar o sonho
possivel? Em primeiro lugar, quando eu digo sonho possivel é por-
que hd na verdade sonhos impossiveis, ¢ o critério da possibilidade
ou impossibilidade dos sonhos é um critério histérico-social e nfo
individual.
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O sonho viavel exige de mim pensar diariamente a minha pra-
tica; exige de mim a descoberta, a descoberta constante dos limites
da minha prépria prética, que significa perceber e demarcar a exis-
téncia do que eu chamo espacos livres a serem preenchidos. O
sonho possivel tem a ver com os limites destes espagos e estes
limites sdo historicos. Por exemplo, os limites de espagos que a
minha geracdo teve ndo sdo os limites que a geracdo de agora
esti tendo e de que eu vim participar. Sdo outros os limites,
como sdo outros os sonhos e alguns deles sio os mesmos, na me-
dida em que alguns problemas de ontem sio os mesmos de hoje,
no Brasil, ; -

A questdo do sonho possivel tem que ver exatamente com a
educagdo libertadora, ndo com a educagio domesticadora. A ques-
tdo dos sonhos possiveis, repito, tem que ver com a educacio li-
bertadora enquanto prética utépica. Mas nio utépica no sentido
do irrealizével; ndo utépica no sentido de quem discursa sobre o
impossivel, sobre os sonhos impossiveis. Utépica no sentido de
que € esta uma prética que vive a unidade dialética, dinfmica, entre
a dentincia e o antincio, entre a dentincia de uma sociedade injusta
e expoliadora e o antdncio 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.

Eu tenho a impressdo que se comegarmos a aceitar as primeiras
perguntas que eu me coloquei aqui, nio poderemos escapar a esta
que eu acabo de colocar, a da dimensdo utépica, denunciante de
um sistema explorador.

Eu me lembro agora de um depoimento que eu tive na Guiné-
Bissau, na Africa, de uma militante do Partido Africano da Inde-
pendéncia da Guiné e Cabo Verde, PAIGC. FEssa militante é as-
sim uma espécie de Vice-Ministro da Educagdo. Em seu depoi-
mento, ela me dizia que Amilcar Cabral — o grande lider do mo-
vimento de libertagdo na Guiné-Bissau — costumava constantemente
reunir os quadros de militantes a niveis distintos, inclusive na frente
de luta, e fazer com eles seminarios de avaliagio verdadeira, na
medida em que ele, como lider, na verdade participava direta-
mente de toda a préatica libertadora do partido, na luta mesmo. E
ela me disse que uma certa noite em Conacri, a capital da outra
Guiné, a antiga Guiné francesa, ele reunira os quadros do partido
e fazia com eles uma discussdo sobre o que se vinha obtendo na
luta de libertagdo. E quando terminou esta parte, ele olhou os
camaradas e disse: “Agora, permitam-me sonhar”. Encostou a ca-
bega, fechou os olhos e comegou a falar com os olhos fechados
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€ apenas, como’ um bom africano, gesticulando. E ai entdo ele
falou mais ou menos quarenta minutos ou uma hora sem que
ninguém lhe perguntasse nada, todos demando-o{ sonhar. Eu "acth
isso uma coisa linda, ndao? A revolugdo tam_be,m, Lqua’ndo ndo ¢
bonita, € essa coisa que estd af, ndo €7 Por isso nao ¢ rcvol‘ug‘;a(}.
E. em certo momento ele comegou a descrever o que seria a Qumc—
Bissau libertada, E quando ele parou, riu, e era como se estivesse
voltando do futuro. Uma coisa maravilhosa. Isto ¢ o que fazem
os reais profetas. Os profetas ndo sdo homens ou mulheres delsar-
rumados, desengongados; se homens, barbudos, se mulh;res, cabe-
ludas, sujos, metidos em roupas andrajosas ¢ pegando cajados. Os
profetas sdo aqueles ou aquelas que se molham de tal ft_:urn:.a. nas
4guas da sua cultura e da sua historia, da cultura e da hlgt(m& de
seu povo, dos dominados do seu povo, que conhct_:cm o seu aqui
e 0 seu agora e, por isso, podem prever o amanha que e_les mais;
do que adivinham, realizam. Isso ¢ o p_ro_feta e Amﬂcalu Cabra
era isso. Entdo, de vez em quando ele viajava ao amanha partin-
do do seu hoje. E quando ele termi’nou e voltou do amanhi, do
futuro, me disse a militante que alguém entre e'}es, um pouco emé
baracadamente, lhe disse: “Mas, camarada Amilcar Cat?ral, isto
um sonho”. Ele disse: “Exato, exato é um sonho e ai das revo-
lugdes que ndo sonham”.

Eu agora diria a nés, como educadores e educadoras: al (da-
queles e daquelas, entre nés, que pararem com a sua capacidade
de sonhar, de inventar a sua coragem de dppuncrar e de anun{cmr.
Ai daqueles e daquelas que, em lugar de. visitar de vez em ’quando
o amanhd, o futuro, pelo profundo engajamento com o hoje, com
o aqui ¢ com o agora, ai daqueles que em lugar desta _wagem
constante ao amanhd, se atrelem a um passado de exploragdo ¢ de

rotina.
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