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EDUCAGCAO E PALAVRA

( Avaliagcdo sumdria do ensino brasileiro pos-64, sob a 6tica do
didlogo educacional libertador em P. Freire. )

Otaviano Pereira
Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas

INTRODUGCAO!

Preliminarmente gostaria de salientar a tonica de todo ato hu-
mano, enquanto social, como ATO POLITICO, ainda que tal lembranca
pareca o “ovo de Colombo” para qualquer mentalidade mais esclarecida.
Vale dizer, o ato filoséfico ( ainda que com pretenso fim em si mesmo ) é
ato politico; a ciéncia é ato politico; o ato “alienado” é ato politico, a to-
mada de consciéncia é ato politico, o lazer é ato politico ( etc. ). Por fra-
queza de sustentacdo de premissas, dizemos, seguramente, que ndo existe
ato apolitico, se entendemos que o homem, de fato, ¢ SER DA PO-

LIS — mesmo aquele que ndo merece tal designativo.

De modo particular a educagdo ndo pode, em hipotese alguma,
receber o designativo de “atividade apolitica”. Por tras da tentativa de que-
rer justificar a neutralidade ( politica ) do ato educacional pode estar dis-
simulada uma vergonhosa caréncia de visdo ou um indisfarcdvel cinismo. O
professor que se autoproclama: “‘sou apolitico” (! ) ndo somente ndo me-
rece ser chamado de mestre, como deve ser substituido por um computa-
dor. Neste caso a mdquina, mesmo a servico de uma ( ideologia ) politica
determinada podera substituir tal individuo com inegédvel superioridade?.

Além do mais, cumpre fazer lembranga, j4 neste prélogo, o
educador por exceléncia do 32 Mundo, cujo pais de origem ndo reuniu
condiges sequer para merecé-lo. Refiro-me a P. Freire. Numa de suas pri-
meiras constatagGes, na tese de concurso para a cadeira de Historia e Filo-
sofia da Educagdo nas Escolas de Belas Artes de Pernambuco ( 1959 ),
afirma ndo haver atualidade educacional que ndo seja processo histérico,
em que ndo se situem valores nutridos do “ontem’ de um sistema ou de
um processo>.

Afirmar a dialeticidade do ato educacional é o que pretende-
mos neste texto breve, apontando a educacdo brasileira como ato politico
( malgrado suas distor¢des ) em trés momentos, quais sejam: ( 1) na ela-
boragdo de um discurso a partir de alguns pressupostos do embasamento
do ato educacional (INVESTIGAGOES PRELIMINARES, ou tese, 12
parte ); ( 2) na denuncia a ideologia dominante que encerrou e nutriu as
reformas de base pds-64 e mergulhou ainda mais o pais ( e seu protagonis-
ta, o educando, como povo ) numa dependéncia sécio-cultural ndo solucio-
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nada, sequer questionada pelas reformas em questdo; ( AVERIGUACOES
CONCRETAS, ou antitese, 22 parte ) e, finalmente, ( 3 ) constatar a emer-
géncia de uma educagdo transformadora ( porque problematizadora ) en-
raizada no processQ historico brasileiro; ( QUE FAZER, PROFESSOR ? ou
sintese, 32 parte ). Cada uma das partes, numa abordagem critica.

1.0 — INVESTIGAGCOES PRELIMINARES
1.1 — Educacdo, dialética da palavra

O pensador Paul Ricoeur nos adverte que fomos levados a nos
preocupar por demais com o Trabalho e por vezes nos esquecemos de Pa-
lavra. No fazer e no dizer, Palavra e Trabalho sdo concomitantes, no senti-
do em que a civilizagdo do Trabalho € a civilizagdo da Palavra. Diz, textual-
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mente Ricoeur: “... a historia do Trabalho é a historia da Palavra’””.

A Palavra sempre esteve presente ndo s nos atos mais revolu-
ciondrios da histéria humana ( invencdo da escrita, imprensa, reformas po-
Iiticas etc. ), como nos atos mais simples, notadamente mais tacitos, humil-
des. Muitas vezes se faz siléncio como conseqliéncia da Palavra. A Palavra
gera ato, transforma, como afirma Riccoeur, ‘“faz fazer’”>. Ndo leva 3 acdo,
é, concomitantemente, a¢ao, entendida dialeticamente. Os sistemas ( cultu-
ras, politicas, ideologias, ciéncias, técnica etc. ) bebem de um mesmo ma-
nancial: a tradi¢do verbal, cada um a seu modo. Mesmo contemporanea-
mente quando assistimos a um verdadeiro frenesi da revolucdo das comuni-:
cacles intersdlticas, ai esta a Palavra, marcando sua presenca. O gesto vivo
do unico animal que fala ( o homem ), as vezes silenciosa, as vezes gritante,
querendo fazer transparecer a “‘primazia’’ da imagem.

Do mundo grego, a partir de uma bem determinada cosmovi-
sdo, herdamos o “logos”, termo que exige de nds precioso cuidado, tendo
em vista seu uso desmedido e seu consequente desgaste, mercé de sua
amplitude semantica. Na verdade muitos termos, notadamente os mais
ricos em significagdo ( dialética, “‘préaxis’’, razdo, ciéncia etc.) estdo
constantemente a reclamar uma revisdo de significado. Estes e outros
termos muito usados, do modo como sdo abusivamente citados, refletem o
amadurecimento, o desgaste ( entropia ), a vitalidade ou mesmo a desones-
tidade de um pensamento — como o pensar de alguém, algum grupo ou
escola ou sistema ou ideologia. No Brasil, por exemplo, é fato notério que
os termos ( da moda ) ou autores sejam muito citados e pouco lidos.

Na verdade o termo “logos’’ ( do grego ) ou ‘verbum’’ ( do
latim ) vem significar desde vida, comunicacdo, revelagdo, revelagdo do ser,
conhecimento, razdo, saber, até, simplesmente, palavra ( com p mintsculo ),
algo pronunciado sem qualquer énfase ou com certo halo de banalidade.
Muitas vezes palavras de grande significados ja surgem gastas ou fadadas ao
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esquecimento ou como instrumentos de mera e rotineira articulacdo pela
comunicacdo verbal.

Em conseqiiéncia do uso indiscriminado dos termos nés pas-
samos da compreensdo profunda ( do sentido ) para a ilusdo da compre-
ensdo. O que deveria, vez por outra, ser PALAVRA VIVA, passa a ser PA-
LAVRA MORTA, isto é, perde-se em meio ao marasmo dos termos gastos
e acostumados. E como gritam em unissono os atores da peca teatral
Missa Leiga: ‘‘S6 ndo ouvimos por costume !”. Por tras de uma palavra bem
ou mal articulada se revela sua grandeza ou se dissimula a engrenagem es-
magadora dos significados ( de uso, de poder etc. ). Citemos um exemplo.
O que vem a significar ‘“Democracia’ para nos ? E preciso ir adiante ?
Mais do que o termo em si é de se considerar o contexto e a énfase com
que foi empregado o termo. Ao mesmo tempo em que a comunicagdo
social cria hoje a Palavra e a articula a seu bel-prazer, ela implica poder de
destrui-la.

Por isso mesmo suspeito, a propoésito do que acabamos de
constatar, que a compreensao profunda da Palavra ( o “/logos’’ com sentido
e extensdo ), é algo mais dificil do que imaginamos. Supde pericia, ‘‘asce-
se’’, amadurecimento. De certa forma é preciso ‘‘sofrer’’, experimentar a
Palavra para que possamos pronuncia-la a contento. A Palavra vivida é a
Palavra cordial ( de cor, cordis = coragdo, do latim ), interiorizada e nao
s6 verbalmente articulada. E esta é a Palavra que ‘‘faz fazer’’, sem ser mera
ordem. E processo ( Palavra = Trabalho = Palavra ) e é criadora da Histo-
ria.

Assim sendo, o que muitas vezes deveria aparecer como DIA-
LOGO ( did = através; logos = saber ) para dois ou mais comunicantes,
passa a ser MONOLOGO, mesmo que falado no afrontamento ao mundo e
ao(s) outro(s). Palavra articulada no marasmo ( sem discernimento ) do
abusivo poder da comunicagao ao tramitar os termos a revelia.

Quanto a educagdo, tradicionalmente ela tem-se nutrido tanto
da palavra como da PALAVRA. Ainda que as comunicag¢Ges interplaneta-
rias revolucionem o mundo, seus objetivos precipuos devem ser o da exten-
sdo ilimitada da articulagdo da Palavra, malgrado as contradigdes evidentes.
O mesmo se deve dizer ( e esperar ) em relagdo as novidades da ‘‘tecnologia
educacional”’ de nossos tempos.

E o grande problema do didlogo educacional é que as vezes
pensamos estar criando e articulando a consciéncia ( em sentido dialético
profundo ), seja pela forca de circunstancias, seja por debilidade de visdo,
estamos é, pelo contrério, ocultando a alienagdo arrotada em palavras be-
las, vigosas, oportunas, mas vazias. No momento de se apurar seus signifi-
cados pedagdgicos, ( o “logos’ ou o ‘‘verbum’’ da educagdo ), tais palavras
ndo s6 ndo sdo profundas como deficientes. Nascem para morrer de ime-
diato. E ai, neste processo, o ato educacional pode-nos iludir — se é que
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j& ndo somos constantemente levados a um sem-nimero de ilusGes criadas
por uma comunicabilidade abrangente. E o fruto da “revolugdo” das co-
munica¢Ses modernas ( o “logos’’ de nosso tempo ) que nos rodeia do le-
vantar ao deitar e, até mesmo, no dormir e no sonhar,

E por isso que a atitude do filésofo como c homem que tenta
ser “’0 mais plenamente racional’’® &, em geral, ato técito. E o siléncio do
filésofo questiona sobremodo o homem comum’. E quem pretende colo-
car-se na posicdo de educador deve aprender muito do filésofo. O siléncio
aparentemente omisso do filésofo sugere uma forma de expressar ‘“‘an-
gustia’” frente ao mundo; o seu mundo e o de todos. Um mundo estad
ai para ser transformado permanentemente. A nds, homens médios, este
siléncio ou aparente ““distanciamento’ nos parece quase sempre inexpli-
céavel, Na verdade n6s que ndo acostumamos a ver tao longe e tdo por den-
tro o mundo como o filésofo — e o poeta e o artista, se bem que o artis-
ta reflete sua “‘anglstia’’ de outros modos também — e nosso juizo ima-
turo sobre o olhar do filésofo sobre o mundo pode representar uma acu-
sacdo contra nés mesmos. Quem ndo apresenta capacidade para enxergar
a dimensdo do siléncio das grandes Palavras ( o da ““palavra vocativa’’, me-
ditativa ) e ndo a vé como extensdo da Palavra trabalhada por dentro, ndo
serve para educar — em sentido lato e profundo. O ato de educar, por-
quanto profundamente silencioso, é ato humilde. Educar ndo significa to-
car trombetas. O ato do fiidsofo, este siléncio interrogante perante um
mundo que o agride e o humilha na relacdo de compreensdo e falta de
compreensdo também é ato humilde. E o educador deve apresentar um
pouco do filésofo, porque educar implica trabalhar esta ‘‘angustia’’, peda-
gogicamente, Talvez o mais pedagdgico dos atos humanos seja o filosofar.
Com certeza o que hd de mais filoséfico na educacdo mostra-se como fru-
to deste siléncio, que ndo implica calar. Mas se educar ndo é silenciar no
sentido da omissdo, igualmente ndo implica esbravejar aos quatro ventos.
Supde trabalhar a Palavra de dentro para fora. Razdo seja dada a Nietzche,
quando afirma: ““As palavras mais serenas sdo as que desencadeiam a tem-
pestade. Pensamentos que chegam com passos de pomba sdo os que gover-
nam o mundo’’ ( Assim Falou Zaratustra ). Ndo seria 0 momento para se
rever o abusivo poder dos instrumentos de comunicagcdes hoje com relagdo
a pedagogia ?

Tenho por certo que a compreensdo do sentido do didlogo
educacional em P, Freire sugere um empreendimento humano muito mais
sério do que imaginamos. E no momento em que escrevo estas paginas per-
gunto a mim mesmo se sou digno de falar como educador, uma vez que a
cada dia que passa em minha parca experiéncia de vida, o “‘logos’’ educa-
cional se me enraiza como um questionamento mais e mais fundamental.
Pergunto, sobretudo, se minha Palavra ( como mestre/aluno ) ndo se tem
dissimulado ( entre tantas outras ) numa cinica tentativa de se justificar
como “‘apolitica’’, alienada da “’polis’” que integra nosso mundo e nossa
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experiéncia educacional. Ou entdo Palavra que se mostra apenas como
“prestadora de servigos’’, ja que “apoliticos’” em totalidade ndo podemos
ser. Ou nés nos construimos comunitariamente na Palavra que falamos/fa-
zemos-fazer ou somos ‘‘trabalhados”’, de fora para dentro, instrumentaliza-
dos pela imesma palavra ( ideologizada ). A revisdo a que me obrigo neste
“‘ato de contrigdo” dirige-se ou as palavras vivas ou as palavras mortas, ine-
vitavelmente, E a palavra viva do ato educacional serd facilmente reconhe-
cida se o ato educacional tem aparecido como espécie de “‘profecia’’ hauri-
do do siléncio filos6fico humilde do educador, como se fosse uma ‘“medi-
tagdo” do ato.

1.2 — Palavra eficiente, transformadora, versus verbalismo in6cuo e vazio

Muitos males tém acontecido na atividade educacional. Veja-
mos, por exemplo, a relagdo mestre-aluno. E notdrio uma equidistancia,
tradicionalmente forjada na educagdo, como que numa relacdo de ‘‘medi-
da” de dois universos de conhecimento como imediata vantagem de tal
“educador” perante o educando. Um desnivel que propicia e alimenta cer-
ta incompatibilidade, mesmo inconsciente, de relagdo de trabalho e convi-
véncia. E a maioria dos sistemas educacionais até agora conhecidos tem uti-
lizado do ““logos’’ como nivelador de conhecimentos, como justificador e
mantenedor do ‘“status quo’’ de uma classe dominante ( e culta ), refletido
na imagem do mestre como o seu digno ‘‘conhecedor-representante’’ e na
do aluno como o ““ignorante”. E como se a educacdo fosse, antes de tudo,
a “compra” do conhecimento, mais do que uma profunda relacdo da expe-
riéncia existencial pessoal e/ou comunitaria ( politica, de “’polis’’ ). E mais:
um saber nivelado a partir do maior ou menor poder aquisitivo e ndo cria-
do e transmitido como simbolo das relagGes culturais ou das manifestagdes
dos impulsos fundamentais da troca de experiéncias. Neste caso o profes-
sor, como transmissor mecanico de um esquema acabado e bem montado
de “verdades”, passa a exercer a fungdo de mantenedor da situagdo de
opressdo social, alimentada pelo proprio processo educacional, fato verifi-
cado, na escola, em certa frieza ou distanciamento entre individuos e fun-
¢bes. Onde deveria acontecer a aproximagdo das pessoas ( no sentido in-
clusive do personalismo de Mounier ), este rol de relagdes de individuos
( mestre, aluno, dire¢do, coordenagdo, sociedade, etc. ) vez por outra até
chega as raias da incompatibilidade, exatamente o inverso da fungio pre-
cipua da educacdo: a aproximagdo das pessoas visando a construgdo de
um mundo real a partir das mesmas pessoas ( como sujeitos ). Onde mais se
deveria fomentar a simpatia, quando ndo, pelo menos certa empatia na
relacdo eu-tu-nds, o conhecimento, instrumental de que trabalham os edu-
cadores, vira uma espécie de “coisa’’, de “capa’ da realidade, algo sobre-
posto nesta relagdo8 .
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E toda a insisténcia da maioria dos professores em permanecer
nesta relacdo a fim de “‘exercer seu ganha-pdo do oficio’’ ( considerem
principalmente a Educacdo Brasileira ), nada mais pode implicar ou mesmo
significar sendo uma forcada aquisicdo de conhecimentos desinteressados
ao educando e a sociedade. E o ensino de compéndios. Destarte, corta-se a
possibilidade de uma interpenetracdo vertical de um mundo pessoal no ou-
tro, neste caso, mediado por um ‘“/logos’” distorcido ( e ideologizado ), en-
tendido como confronto de ‘““verdades’’ e ndo como ponto de partida para
a existencializacdo do ato ou experiéncia educacional, experiéncia ndo fe-
chada ( para a escola e para o aluno ) mas que visa as proprias relagdes so-
ciais, de uma “‘polis” em permanente construcdo. Adquirem-se conheci-
mentos para a cabeca e ndo para os bragos, o coracdo, o resto do corpo.
Neste caso o que-fazer do conhecimento deixa de ser respondido.

Fundamentalmente a escola ndo deve representar apenas um
sistema bem montado de relagbes ( como numa fabrica ou num escrito-
rio...) — o que ndo implica a auséncia de organizagdo, mas um furo no
formalismo das relagbes — nem mesmo a educagdo uma espécie de “in-
dustria do conhecimento’. Vejo na escola uma espécie de “lar’”” em que a
educagdo durge como uma espécie de artesanato comunitdrio. Nestes
termos, mestre e aluno descobrem o significado do mundo ( realidade,
histéria, “polis’’... ), alids, criam o significado como constru¢do ou em-
preendimento “‘politico’”, iluminado por um saber libertador: o mundo da
Palavra, ou seu mundo, de onde a Palavra fora retirada. S6 assim que se
perde o sentido a antinomia: a ignordncia de um versus a sapiéncia de
outro.’

Nenhuma comunidade humana j& esta plenamente construida.
E toda sociedade, por mais perfeita reclama ( dialeticamente ) ser interfe-
rida por um profundo processo educacional. E nés, envolvidos que somos
neste ramerrdo de relagGes sociais sufocantes, conscientes ou ndo, desvia-
mos facilmente o objetivo precipuo do ato de educar pela ‘’caca aos di-
plomas’’, necessidade de sobrevivéncia, e outros interesses secunddrios,
distorcivos. E s6 a relacdo dialética atrds descrita pode levar ao aprofun-
damento e amadurecimento do conhecimento verificado consequliente-
mente na paixdo pelo aprendizado, sem frieza, desinteresse ou sentido de
obrigatoriedade, E apenas nesta restauragdo do sentido do logos educacio-
nal que a matem4tica opressora das notas, conceitos, presencas ou faltas
( etc. ) perde o sentido. Alids, esta matematizagdo do conhecimento perde
um sentido que jamais possuiu. E ganham sentido ( ou lugar na educacao )
outras formas pedagégicas de trabalho e avaliagdo da experiéncia. Mas para
que alcancemos tal dpice é necessdrio que fagamos do ato educacional uma
imensa paixdo ( acima de qualquer obrigatoriedade ), uma atividade deli-
rante em relagdo a todos os envolvidos e/ou comprometidos com o pro-
cesso.
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E neste sentido que se justifica a préatica educacional enquanto
“préxis” libertadora em P, Freire ( alfabetizagdo ) quando o mestre ensina-
aprendendo o significado, por exemplo, da palavra TI-JO-LO. O grande
sentido existencial e emancipador da filosofia do dildlogo em P. Freire é
que a educagdo ndo liberta ninguém do “mundo obscuro da ignorancia”.
Tal axioma inexiste na ‘‘praxis’’ do didlogo educacional.!® '

Evidentemente P. Freire parte da premissa de que todos os
homens sdo capazes de fazer ( criar ) historia — entendido no sentido da
“praxis’’ revoluciondria. Trocando em miGdos, todos revelam condigOes
existenciais para criar em si e para si mesmos, pelo didlogo educacional,
esta dialética da libertagdo, bastando que se Ihes déem chances para pro-
nunciarem seus mundos, cada qual como sujeitos, para que possam articu-
lar e realizar seu “logos’ libertador. E ndo ha opressdo ( ou sistema opres-
sor qualquer ) que resiste a uma PALAVRA realmente PRONUNCIADA.
S6 esta PALAVRA é criadora ou recriadora do mundo, articuladora de
uma “revolugdo’’ do sentido do SIM e do NAO: do que ainda n3o é ( que
ainda ndo se fez e é reclamado por uma exigéncia de transformacéo ) ver-
sus o que é ( e ndo deve mais sé-lo, visto estar superado pela exigéncia do
novo ). E a restauragdo dialético-prética do ser/devir; é a teoria ( revolucio-
ndria, transformadora ) emergindo da abstragdo.

Cumpre ainda ressaltar que a Palavra, enquanto o “/logos’’ ple-
nificado pelo didlogo educacional libertador aparece como espécie de tese
no processo que poderiamos chamar de ‘‘gestacdo’ da consciéncia critica.
Se realmente pronunciada encontra o mundo ( a realidade ) como antite-
se — se é que entendemos o mundo humano como o lugar da Palavra Hu-
mana ( e negacdo da negatividade ) que implora por uma transformacio.
Os sujeitos do didlogo educacional criam a sintese da Palavra-Mundo no fa-
zer historia ( pela Palavra que ‘‘faz-fazer” ), no momento da decisdo
( de-cisdo = corte) fundamental da consciéncia critica NO e PARA o
mundo. E a Unica Palavra que expressa e representa decisdo é a Palavra
haurida da “praxis’’. Palavra participadora como permanentemente revo-
luciondria ( re-volvere = voltar atrds, as origens, recriar constantemente ).
Este é o sentido da consciéncia critica do didlogo educacional que vé e sen-
te o mundo como insatisfacdo ou anglstia ( positiva ) e torna o ‘‘logos”
deste didlogo uma Palavra problematizadora e/ou transformadora. Modo
contrdrio serd demagogia abstracdo, idealismo, utopia negativa, paternalis-
mo, discurso ou verbalismo vazio, carente de sentido; menos PALAVRA:

1.3 — O sentido da Utopia

No método de alfabetizagdo de P. Freire, cujo desenvolvimen-
to se estabelece a partir de um processo de conscientizacdo, o ‘/logos’’ so-
cratico é assumido num esquema de ampla e radical ineréncia a realidade.
Diferencia-se assim, de mera ‘‘doxa’” ( opinido distanciada e fria sobre as
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coisas do mundo ), ingénua e acritica, ndo transformadora e alienada, afo-
gada numa subjetividade passiva do educando. Ou entdo a orientagdo do
seu comportamento como individuo se estabelece sob a orientagdo do sen-
so comum, que também é tdo forjador de ideologias como a postura abs-
trata/idealista ( de muitos filésofos ). E quanto mais o educando se posta
passivamente diante do mundo que o rodeia, tanto mais ele estd sujeito a
passividade e a criagdo e endurecimento de estruturas pessoais, psicologi-
cas, para sustentar seu comodismo ou justificar o fato de ser ou estar aco-
modado, alienado, “‘contente’” com o mundo. E como se fosse um natural
mecanismo de defesa.

A Palavra, para P. Freire, se relaciona diretamente a formagdo
da consciéncia critica ndo na medida em que pronuncia um conhecimento
“puro’’ em si mesmo Iimpido, desarticulado, solto, descompromissado, dis-
tante, mas na medida em que tal conhecimento conquistado revela um
mundo em permanente dindmica como o lugar do sujeito. E o sentido de
“topia’’ e ndo de “‘utopia’’. Ou entdo, o sentido da ‘‘utopia’ positiva, en-
carnada, transformada em ‘‘topia’’ através de um conhecimento deveras
transformador. Se a Palavra, a mediadora do ““logos’’ deste conhecimento
aspirado e realizado pela consciéncia critica é vetor de conscientizagao,
deve ser entendida no sentido em que o mundo deixa exatamente de ser
aspirado ( ““utopia’” no sentido negativo do termo ) para adquirir signifi-
cado real ( ““topia’”’ ) por quem exatamente SE ENCONTRA nele — co-
mo participe aqui e agora. Talvez nem saibamos o quanto isto é profun-
damente significativo. Se ndo, vejamos:

Sinto-me descontente com o mundo que me rodeia. Pois bem,
para superar esta minha insatisfacdo filos6fica é preciso que eu saiba ser
objetivo nesta relagdo de alteridade em que me encontro. Modo contré-
rio eu me fecho, psicologicamente. O importante, entdo, ndo é s6 desco-
brir que me sinto insatisfeito com e no mundo ( onde outros sujeitos tam-
bém se encontram insatisfeitos ). A primeira descoberta pode conduzir a
simples evasGes de ordem psicoldgica ( por vezes até patoldgicas ). A gran-
de questdo é a de saber canalizar as varias insatisfagGes numa perspectiva
( social ) de mudanga. A minha insatisfacdo pode ser s6 psicoldgica, ge-
rar tensGes. E este o sentido negativo ( ndo filosofico ) de angustia. Esta
minha insatisfagdo diante de outra pode tornar-se social. Em termos de
experiéncia educacional elas ( minha, sua e nossas angustias ) devem ser
trabalhadas pedagogicamente. E é superando um sistema de ensino aliena-
do e desinteressado que deixo de “‘dar voltinhas’’ em torno de minha psi-
cologia individual para poder tornar-me sujeito ou co-sujeito deste/neste
mundo. E mais: tal atitude ndo sé se torna pedagbgica como profunda-
mente ética, !

E por isso mesmo que devemos entender a Palavra do dilo-
go educacional como o “logos”, ( o saber do concreto ), o saber muito
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mais da problemé4tica do que da mera temética ( da transmissdo de conhe-
cimentos acabados ). Acredito que S6crates ndo mereceu o nome de sabio
apenas porque expds temas filos6ficos aos peripatéticos amantes da sabe-
doria mas principalmente porque soube problematizar seu mundo, a si
mesmo e 2os outros ( ou a0 mundo do outro ), o que lhe valeu a acusagao
de “corruptor da juventude’’ e uma taga de sicuta. A busca de solugGes pa-
ra as interrogagOes pessoais num sentido pedagdgico, social, estabelece um
caréter de realismo no conhecimento.

Além do mais, o didlogo educacional alarga inclusive o univer-
so de compreensao antropoldgica do ato educacional. Vale dizer, compre-
ensdo do homem concretizado ( e ndo do individuo isoladamente conside-
rado ) enquanto o animal que se precisa fazer entendido, numa insatisfagdo
fundamental e permanentemente aberta. No dizer de Eric Weil, ‘o que
quer ser 0 que ndo & e ndo quer ser o que é”12, entendido também de
querer realizar o que ainda ndo realizou e de rido mais querer fazer o que

faz. O sentido comunitério ( “‘politico” ) do fazer e do tornar-se.!3

1.4 — A avaliagdo da experiéncia educacional

A sugestdo de P. Freire no sentido de uma mudanca radical dos
modos de realizar o ato pedagdgico, tendo em vista a passagem de uma si-
tuacdo de doacdo e recepgdo paternalista de conhecimentos para uma cons-
trucéo e articulagdo do saber ( cultura ), supde uma necessaria mudanca de
comportamento ( e mentalidade ) tanto do educador como do educando.
Evidentemente estamos tratando de uma experiéncia viciada em muitos
erros na nossa tradicdo educacional. O educador abandonaré sua postura
( historicamente assimilada ) de “superior” sabedor ( ou sabe-tudo ) e pos-
tar-se-4 num nivelamento que propicie um clima de busca e descoberta re-
ciprocas. O educando, suscitado e orientado pelo educador pela conquista
do “logos’’ auténtico postar-se-4 como o protagonista dos sentidos articu-
lados por esta PALAVRA de que nos estamos referindo desde o inicio do
texto.

Evidentemente P. Freire fala a partir de uma experiéncia de al-
fabetizagdo. Mas tenho por mim que o didlogo educacional libertador vale
para ‘“todas as idades’’ do ensino. E neste clima que O processo ensino-
aprendizagem deve crescer, solidificar-se. E é ai que ganha pulso o préprio
sentido da avaliacdo enquanto observagdo e integracdo comunitéria e cri-
tica do crescimento na experiéncia educacional. E avaliar o crescimento
comunitério de determinada “disciplina’ educacional significa perguntar se
o “para qué” ( ndo no sentido praticista, utilitirio ) de determinado curso
ou programa foi atingido. Se ndo plenamente, pelos menos em parte: no
que foi e no que deixou de ser e o porqué.

Finalmente, fechando esta 12 parte, entendida nestes termos,
a PALAVRA deixard de habitar o “’hall” dos paternalismos demagdgicos
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ou das salas de discursos vazios para entrar no compartimento da fala
transformadora. Uma valiagdo comunitdria em relagdo a um programa mi-
nistrado deve cingir-se desta criticidade. O restante ( implicados no proces-
so ensino-aprendizagem, como notas, provas, formalismos burocréticos )
funcionam como aderegos secundarios da educacé‘o.”

2.0 — AVERIGUAGOES CONCRETAS DO MODELO VIGENTE

Estes rdpidos prolegdmenos acerca do didlogo educacional po-
dem mostrar-se até ‘‘idealisticamente’’ como espécie de tese, principaimen-
te se paramos por ai, Devemos de imediato submeter tais idéias a prova,
diante de uma grande antitese: a realidade brasileira. Mais especificamente,
a educacdo brasileira pos-64. Al a coisa muda.

Entre o que gostariamos que fosse ( e até nos esforcamos para
tanto ) e o que realmente é, vai uma distancia sem precedentes. Cumpre
agora ressalta-la, denuncia-la, tentar “‘purifica-la’’, uma vez que nem sequer
pudemos, nesta nebulosa histérica de 15 anos que pairou sobre nossas ca-
becas, continuar trabalhando e assimilando o profundo processo dialético
de.nossa realidade cultural. Ora, é a realizagdo da idéia, do projeto quando
aplicado, que nos amadurece, E diante de um esquema educacional ( e de
organizacdo cultural, politico-social, etc. ) do pais sob a forma do antidia-
logo nestes ultimos tempos, sequer pudemos canalizar nossas idéias para
uma préxis transformadora, sequer pudemos transformar nossas teses em
antiteses. A dialética da prética cultural-educacional ( e politica ) pareceu-
nos sobremodo ‘‘interrompida’. Dito em outros termos, ndés nos portamos
por vezes como meros ‘‘pacientes’”’ do mondlogo nesta sistemética educa-
cional em que a ‘““irracionalidade’” quase que absoluta da organizagdo do
ensino e da cultura foi planejada por cima de nds, sufocando nossos dese-
jos de participagdo, construgdo, amadurecimento, emancipagéo. A realida-
de educacional brasileira nestes anos de ditadura pareceu um espetédculo
teatral em que os grandes educadores do pais foram obrigados a se postar
silenciosamente na platéia.15

E é tendo em conta o antididlogo e as reformas artificiais e ar-
tificiosas que, acreditamos, a tentativa de reestruturacdo da educag¢do bra-
sileira falhou profunda e radicalmente. Eis as justificativas:

2.1 — Os pontos nevrélgicos da derrocada da Reforma Educacional de
Base

— Em primeiro lugar a Reforma Educacional de Base ( criagdo
do Mobral, ““Grupo de Estudos’’, Supletivos, extingdo do antigo ensino de
primdrio e gindsio e extensdo do ensino de 12 grau para 8 anos, reforma
universitdria: ciclo bésico, departamentizacdo dos cursos superiores, siste-
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mas de créditos etc. ) falhou por principio, isto é, por ndo ter surgido num
clima de DIALOGO nas mudancas, por ter representado um sem-nimero
de modificagGes ditatoriais.

— Em segundo lugar, porque quem reformou o ensino brasilei-
ro (o charnado ‘‘grupo de Estudo’’ e demais mentores desta Reforma de
Base ), pouco ou quase nada entendiam de EDUCAGAO, principalmente
de EDUCACAO BRASILEIRA. Ndo sabiam principalmente que renovar
um sistema educacional ndo significa tdo-somente abrir escolas indiscrimi-
nadamente e s6. A democratizagdo do ensino, assunto sobre o qual tanto
debateram os parlamentares, docentes, discentes e povo na década de 50,
jamais foi empreendida neste pais. Alias, as Leis de Diretrizes e Bases de
61, ap6s 15 anos de intensa discussdo e elaboragdo por parte dos educado-
res brasileiros, comegou a apontar alguma novidade neste sentido, mas a di-
tadura militar instaurada no pais em 64 ndo s6 interrompeu os esforgos
dos educadores como mascarou toda tentativa de reforma profunda e de-
mocratizagdo da educagdo Entendo que uma reforma educacional de base
deve seguir imediatamente ou representar o corolério de uma Reforma So-
cial de Base, o que, a meu ver ndo aconteceu.

— Em terceiro lugar, porque os que receberam ou ‘‘sofreram”’
as famigeradas reformas se postaram de modo passivo. Seja a grande maio-
ria do corpo docente, sejam os alunos ou a quem, principalmente, a tenta-
tiva de ‘‘emancipagdo” educacional de modo draconiano foi dirigida: o
povo. E mais uma vez o povo, protagonista de qualquer reforma social
profunda, sequer foi ouvido, muito menos respeitado.

Com relagdo ao corpo docente ( em especial o de | e Il graus ),
o despreparo, pelo menos no que diz respeito a mera assimilagdo acritica
das reformas, parece-nos algo pavoroso. Aconteceu uma assimilagdo ingé-
nua, acritica, apressada, dos professores de | e |l graus que, na sua maio-
ria, sequer compreendiam a real dimensdo politico-ideoldgica de tais
reformas.

Com relagdo ao corpo docente especificamente universitério,
um pouco mais preparado, muito grito solto aconteceu em afronto a dita-
dura das reformas. No entanto, revoltas ( pessoais, na maioria ) que se reve-
laram esparsas, sem muito folego, deixando assentar claramente, no burbu-
rinho das agitagOes politicas ( Al-5 e cogéneres ), uma evidente e melan-
célica mostra de uma estrutural e ampla auséncia de consciéncia e unido
de classe. E como a velha histéria: os cdes ladram, a caravana passa ao lar-
go... e nada mais acontece ! A ditadura das reformas do ensino brasileiro
pés-64 pode ser vista como uma microimagem de uma ditadura mais
ampla, a do modelo politico vigente.

— Em quarto lugar a Reforma de Base do Ensino Brasileiro
falhou por absoluta caréncia de “‘racionalidade’’ ( I6gica interna profunda),
o que ndo se explica sequer por uma tentativa de justificar as distor¢des
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das reformas a partir de uma situagdo de dependéncia ( cultural, politica,
econdmica ) — e que, desde o principio, langou raizes em nossa vida so-
cial. Muito menos a m4-fé ou o cinismo sérdido dos que planejaram e “‘re-
novaram’’o Ensino Brasileiro de fora para dentro ( acordos MEC-USAID,
etc. ) se sustenta, se justifica, se compreende “‘racionalmente’, por mais
que a gente se esforce para tentar compreender o que foi realizado. Se a
filosofia da reforma ndo se sustentou em nome da quantificacdo, o que
dizer sobre a qualificagdo do ensino ? Na verdade a Histéria sempre nos
apresenta certos ‘‘furos’’, certas mazelas: o que ja era tido como ultrapassa-
do para outros paises ndo poderia servir de forma alguma para um pais
novo cuja organizagdo educacional ( e cultural... ) estd praticamente por se
fazer, ( Ex.:a séria discussdo em torno da centralizacdo do ensino, da auto-
nomia, da educagdo permanente, dos curriculos, das verbas, da interdisci-
plinariedade etc. ). E notério que estatisticas forjadas de érgdos governa-
mentais nunca nos convenceram,

— Em quinto lugar falhou a Reforma de Base porque o ensino
académico e abstrato ( que ainda ndo encontrou substituto por aqui ) ten-
tou ser modificado muito a pressa pelo ensino profissionalizante ( tendo na
formagdo da méo-de-obra a tética suicida das multinacionais ), numa clara
manifestagdo de desrespeito ao aluno de todas as idades ( o povo brasilei-
ro ). Este, o povo, iniciou uma corrida desenfreada as escolas, fazendo das
tripas coragdo para “‘recuperar o tempo perdido’’ e marcar cartdo na espé-
cie de aposta lotérica do sucesso tdo proclamado por discursos, estatisticas,
outros dados oficiais e sua mistificagdo ideoldgica. O pragmatismo da pro-
fissionalizagdo se mostrou como a deturpacgdo da suprema finalidade da ex-
periéncia educacional. E quem padecia um processo cultural-educacional
com certa apatia passou a sofré-lo com certa neurose. O povo brasileiro foi
cinicamente enganado, em nome de EDUCACADO, pelo ““treinamento” da
marcagao dos X nos supletivos e vestibulares em massa, sobretudo dado a
injecdo de animo nos cursinhos preparatérios de vestibulares, tentando su-
prir uma etapa anterior que foi esvaziada, o ensino de |l grau. A escola se
transformou em empresa; as empresas-escolas particulares proliferaram-se
como erva daninha; a educagdo virou negdcio altamente rentdvel de um
torpe comércio. A avareza da mais-valia abarcou a educagdo brasileira em
sua totalidade como um abrago de polvo.

Evidentemente necessitdvamos adaptar o ensino brasileiro as
exigéncias da Sociedade Global. Neste periodo podemos falar até em certa
“economia educacional’’!® dada a “énfase’’ que o ensino recebeu. Mas co-
piar esquemas j& envelhecidos de outros paises e exalt4-los como a Gltima
moda do figurino educacional é como assinar um tdo vexatério e descara-
do atestado de incompeténcia. E por isso que afirmamos logo atrds: quem
“renovou’’ o ensino brasileiro pouco ou quase nada entende de “EDUCA-
CAO” ( ““lato sensu’’ ).
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— Falhou, em sexto lugar, exatamente porque neste pai’s a verda-
deira teoria ( 0 “’logos’’ ), na maioria das vezes ndo se elabora, se copia, Pa-
ra citar exemplo, em que escola infantil de nossa terra se encontra esboca-
da uma TEORIA DA CRIANCA BRASILEIRA ? Em muitos pérticos de
instituicdes educacionais pode-se ler: “Escola X", Método Y" ( Método
Montessori etc.), como se copiar teorias pedagdgicas estrangeiras ( em
geral ultrapassadas ) representasse o suprasumo de uma filosofia educacio-
nal infantil autéctone. S0 os nomes e as faixadas citando as regras do
“status quo”. E o pior é que, muitas vezes, nem se conhece com suficién-
cia Piaget, Herbart, Montessori, Pestalozzi e outros grandes pedagogos in-
ternacionais e se quer adapté-los, a revelia, a educacdo brasileira.

Onde estdo os pedagogos BRASILEIROS ? Justica seja feita.
Homens que ajudavam o pais a pensar em profundidade um projeto edu-
cacional foram neste periodo carimbados com o timbre da *‘subversdo” e
exilados ou relegados ao siléncio, quer da palavra, quer da experiéncia.
Tristemente a reforma do ensino brasileiro, em todos os setores da educa-
¢do, sob a imposicdo de decretos autoritarios passou, de fato, a espelhar
uma espécie de “reformatério” das mudangas antidemocréticas.

— Falhou, finalmente, porque a PALAVRA ( de que desenvol-
vemos na primeira parte deste ensaio ) ndo passou da ‘‘palavra ordenativa’’
de que fala Paul Riccoeur em seu texto ‘“Trabalho e Palavra”, a despeito
do mal-usar ou das distor¢Ges ideoldgicas do “‘logos’’ educacional. A edu-
cacdo ndo enquanto apolitica, mas a servico de md politica, de uma ideo-
logia trabalhada em laboratérios americanos. Palavra que ndo chegou a
ser ‘‘palavra dubitativa” ( questionadora e questionada ), muito menos
“palavra vocativa’’, como sintese, complemento dialético de uma didatica
verdadeiramente revoluciondria: Palavra/Trabalho: Mundo. Teoria/Prética:
Realidade Histérica.

Evidentemente ndo podemos pensar s6 num esquema de uma
educacdo vista como “filosofia’’, esquecendo-se de que a Sociedade Brasi-
leira tem muito a reparar com o auxilio da educacdo. Evidentemente pre-
cisamos nos referir ao desenvolvimento da Sociedade Brasileira tendo em
vista sua inser¢do na Sociedade Global ( economia, politica, cultura,
ética... ). Mas o que é ““filosofia” ? Que é filosofar, sendo pensar a préxis
histérica ? O que significa elaborar uma filosofia educacional brasileira,
sendo pensar a nossa educagcdo em sua totalidade no sentido de um huma-
nismo histérico e integral ? No momento se pensar a praxis educacional
brasileira com relagdo as exigéncias da Sociedade Global ndo se deve tomar
esta necessidade de adaptagcdo como uma espécie de coifa ou acoplamento
de uma micro numa macrorrealidade. Pensar os destinos de uma realidade
educacional nacional j& é, a meu ver, uma grande contribui¢do a cultura
ou 3 vida internacional. E preciso ter a nitida, lGcida sensatez de espirito
para ndo pregar a emancipa¢do da Sociedade como um todo percebendo
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as mazelas do favorecimento das lutas de classes, do jogo desonesto de po-
der, verificado largamente hoje nesta ‘‘neurose’” do desenvolvimentismo
( capitalismo de todos mas para poucos ). E o que tem sido pregado nes-
tes Gltimos anos na América Latina, é o que se reza na “‘cartilha’’ da ldeo-
logia de Seguranca Nacional, é o que se ouve em discursos oficiais, é o que,
inclusive, se |é sub-repticiamente nos livros didéticos que tém sido, em sua
maioria, versGes aliciosas e mascaradas desta ideologia no continente.

Além do mais, devemos saber que ndo é s6 encarando a ques-
tdo do ser sujeito e nZo-ser-objeto do didlogo educacional em termos
teéricos que se conseguem mudangas frutiferas, de conseqliéncias positi-
vas, emancipadoras, duradouras. Mas acredito que um grande tedrico
da educagdo, digamos, um ‘‘elaborador de projetos’’, digamos ainda, um
“filésofo da educagdo”, ndo seja um individuo suficientemente lGcido para
pensar a educagdo brasileira a partir da superagdo do proprio idealismo ne-
gativista a que ela sempre esteve atrelada. Pensar a educacgdo brasileira ndo
equivale a outra coisa sendo pensar a emancipagdo integral do povo brasi-
leiro, preocupar-se com os destinos do desenvolvimento da sociedade, com
certo “‘cédigo ético” para a Sociedade Global tecnocratica e acéfala a que
estamos mergulhados, assim co-preocupar-se com a liberdade, a fome, a
alienacdo, a violéncia etc.

P. Freire, de fato, pensou profundamente a educagdo como ra-
dicalmente emancipadora. Ndo é preciso afirmar que suas propostas peda-
gobgicas representam a ponta de langa da luta pela emancipac¢do politica do
32 Mundo. Apés alguns anos de intensa experiéncia — acompanhado
naturalmente pela repressdo a sua palavra — sua filosofia da educacdo
estd al para ser criticada, recriada, aprofundada. Ele mesmo, em sua
sabedoria socrética, o reconhece em recentes entrevistas ou conferéncias.

E no momento de se reler P. Freire é que a Educacéo brasileira
parece ndo ter remédio. Do primério a universidade o que deveria cingir-se
de uma potencialidade sem limites na elaboragdo de uma “‘praxis” social
transformadora passa a ser remediado com mera transmissdo de conheci-
mentos alheios a realidade — notadamente conhecimentos da ‘‘mo-
da” — num modelo de educagdo em que o fazer ciéncia ainda significa
importar. Esta importagdo e auséncia de autonomia justificam um sistema
ou molde de educagdo versado num verbalismo oco e vazio, uma educagdo
verbosa e inoperante e, o que € pior, dirigida a@ pequena parcela dos partici-
pes da piramide educacional, levado a efeito através de reforminhas eféme-
ras. Na verdade a nossa triste conclusdo é que nenhuma reforma educacio-
nal para o ensino brasileiro até entdo — salvo propostas que ndo puderam
ser efetivadas por entraves ideolégicos — ndo passaram de remendo em
pano velho. Na verdade as novas orientagdes, na falta de uma visdo mais ra-
dical ou profunda da problemética, perdem-se na panacéia dos modismos,
nos Gltimos langamentos da ““mass media’ — num capitalismo selvagem
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que planta suas reformas em terrenos do 32 Mundo para colher os resulta-
dos para os grandes centros, quando ndo nos traz “‘novidades’’ que ja ndo
servem mais aos grandes centros.

E assim o pais continua hoje 3 beira da recessdo econdmica e
nestes terinos ainda mais comprometido com o capitalismo selvagem do
que antes da instalacdo da ditadura tecnocrético-militar no poder. Os salé-
rios mais minguados, os cintos mais apertados, a fome mais gritante, apesar
de acobertada pela mistica da sofisticagdo da sociedade capitalista e seus
modismos alienantes. Um jovem ginasiano, pobre, e que ndo percebe que
é mal alimentado, prefere gastar seu minguado saldrio ou sua mesada num
par de patins, por uma questdo de valores que lhe sdo injetados pela “‘revo-
lugdo” da sociedade tecnocrética hodierna.

E s6 no sentido profundamente dialético da negacdo da fome,
da doenga, da falta de liberdade ou de espago paraa PALAVRA que con-
vém instaurar o didlogo educacional libertador. Ndo sendo uma luta co-
mum e ampla ndo vejo outra saida para a construgdo do novo espaco e a
PALAVRA de todos nos.

3.0 — QUE FAZER, PROFESSOR ?

Apos estas constatagGes cumpre saber o seguinte: estdo os edu-
cadores brasileiros preparados para assumir uma reforma profunda de nos-
so sistema educacional ? O que esperar de uma educagdo em que a grande
maioria dos mestres e mentores desse sistema educacional simplesmente
ignoram a importancia e a suprema necessidade do cultivo de um “logos”’
auténtico, emancipador, ‘‘revoluciondrio’’, uma vez que, pelo menos a (l-
tima geracdo de educadores, jamais experimentou ou viveu esse processo
de emancipacdo de sua propria palavra, sua vez e sua voz ? Que esperar de
uma geracdo de educadores que nada mais aprendeu a fazer sendo repetir
métodos prontos e ultrapassados, heranca de um sistema bastardo e abo-
mindvel ? Ora, se a mudanca do sistema educacional ndo implica apenas a
simples troca de roupagem do ensino mas a recriacdo da prética educacio-
nal a partir da critica dos caminhos e descaminhos de um processo histéri-
co na averiguacdo e discussdo a partir das raizes das questdes de base do
mesmo processo, € momento de levantar questdes que envolvam e questio-
nam a capacidade de educadores no sentido de assumir uma “revolugdo”’
pedagégica. Por que camuflar este tipo de questdo ?

E entdo, o que fazer professor ? Se, 4 questdo ainda ndo se po-
de responder, fica pelo menos a coragem de sua colocagao.

Mediante o dogmatismo imposto sobre nos pela visdo do colo-
nizador no passado e dos modismos das reformas do presente ( igualmente
colonizador e paternalista ), mediante essas nossas amargas constatagdes, a
educacdo brasileira, creio, deve se nos apresentar mais como um grande
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desafio que motivo de revolta ou desdnimo. Principalmente se pensarmos
que nosso projeto educacional ainda estd por ser elaborado e que vivemos
num importante momento de sintese historica ( e de pensamento ) e de
decisdes em termos de filosofia social, pensamento critico autdctone.

E ndo sé pensando os caminhos e descaminhos assim como o
sentido da vida brasileira mas da realidade social e emancipagdo do Tercei-
ro Mundo em seu todo, como uma espécie de dindmica civilizatéria que
parece saltar aos nossos olhos no momento presente. Minha grande espe-
ranca é que ndo acontecam mais ‘‘RevolugGes Francesas” na Historia do
homem. A grande revolugdo do futuro serd construida com a emancipagde
politica do Terceiro Mundo como uma espécie de “‘Légica da Histéria”.
Ela vird da Africa, da América Central, da América do Sul, ndo importando
onde acontecerd em primeiro plano. E neste pano de fundo de emancipa-
cdo politica seguem, a deriva, a revolucdo do pensamento, os projetos
histéricos. E a sintese dialética. Revolugdo politica sem revolucdo do pen-
samento se sucumbe, assim como seu contrario.

O verdadeiro ato pedagégico, conquanto vetor de emancipagdo
politica e cultural, assume caracteristicas de uma espécie de ato profético.
Mas o preparo para 0 momento dos pobres e oprimidos ( como esta espé-
cie de antincio profético emergente de nosso tempo ) serd ainda mais retar-
dado enquanto a verdadeira PALAVRA continuar nos sendo negada neste
nosso processo educacional ( e cultural e politico ), obstruindo a formagédo
de nossa consciéncia critica, como cidaddos integrantes de uma POLIS
no sentido integral.

O que fazer, professor ? E a pergunta que resta neste momen-
to, questionadora ! Responder a ela ndo é s6 questdo de lucidez, mas de
compromisso ! E a verdade que deve ser haurida na PALAVRA transfor-
madora do didlogo educacional ndo deve ser construida em cima de abs-
tragGes ou em panos frios de reforminhas impostas pelo sistema capitalis-
ta. Ademais, esta emancipacdo cultural e politica emergente deve ser ver-
tical, profunda, e horizontal, completa, ( do mestre, do educando, do
povo... ).

A par dessas constatacGes que acabamos de levantar nenhum
autoritarismo se sustenta por muito tempo. E como afirma Brecht na peca
Galileu Galilei, parafraseando o filésofo medieval Bernardo de Chartres:
A verdade é filha do tempo, ndo da autoridade !’

NOTAS E REFERENCIAS

(1) Escrevo este texto num momento em que sou sumariamente demitido de minhas
fungSes de professor da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras N. S8 do Patroci-
nio, de Itu, SP, sob a absurda alegagdo de ‘‘doutrina¢do ideol6gica” pelos burocratas
autoritdrios do comércio do ensino deste pafs. Demissdo sumaéria, sem possibilidade
de didlogo entre as partes, como se ainda vivéssemos ( novembro de 1979 ) nos
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tempos mais obscuros da ditadura militar que assolou o pais desde 1964 e como se
Al-5, decreto 477 e outros instrumentos de excegdo ainda vigorassem & revelia.
No momento em que termino estas paginas participo, como estudante, da rearticula-
¢do da UNE ( Unifo Nacional dos Estudantes ) e da rearticulagdo do DCE livre da
PUC-Campinas, acontecimentos animadores que nos vém encher de novas esperancas
na redemocratizagdo do ensino brasileiro, Cumpre saber se a Unido Nacional dos
Professores, j4 comentada em alguns circulos universitérios, vird a se concretizar em
futuro ndo muito longfnquo.

E o momento também em que se pensa, por parte dos educadores do Brasil, num
Encontro Nacional dos Educadores Brasileiros ( PUC-SP ) como retomada das dis-
cussGes da Comissdo Brasileira de Educagdo, ( 1927 — 1930 ) interrompida pela
ditadura Vargas. Evidentemente os tempos sdo outros. A historia é que é a mesma.

A educagdo como atividade eminentemente politica e ducagdo relacionada & politica
como tal, nos é colocada por Oliver Reboul em Filosofia da Educagdo, trad. Luis D.
Pena e J. B. D. Pena, 22 ed., Comp. Ed. Nacional, Sdo Paulo, 1978, sobretudo o
capftulo IV, pp. 77 — 79,

(3) FREIRE, Paulo R., Educacdo e Realidade Brasileira, { mimeo ) p. 23.

(4) Ver texto de Paul Riccoeur: ““Trabalho e Palavra’ na sua sele¢do de artigos sob o
titulo Histéria e Verdade, trad. bras. F. A. Ribeiro, Forense, Rio de Janeiro, 1968,
pp. 201 — 224,

(5) Op. cit. p. 208.

(6) WEIL, Eric, Logique de La Philosophie, 22 ed. Librairie Philosophique J. Vrin,
Paris, 1974, p. 5.

O autor Eric Weil, num texto fundamental ( e ‘‘decisivo’’ ) no sentido de questiona-
mento da filosofia como ato, sua estrutura dialética, ( interna e externa ) pergunta se
merecemos o titulo de “‘racionais’’ no sentido pleno. A introdugdo da obra ( pp. 1 a
86 ) por si s6 ja vale pelo texto todo, dado seu teor de questionamento sobre as bases
filos6ficas implicitas da existéncia humana, problematizada num mundo marcado pe-
la violéncia pobre da racionalidade da organizagdo do mundo humano e pela violéncia
profunda do sentido ( de ser ) humano no mundo e sua busca de *‘defini¢do’’.

(7) Op. cit. principalmente as paginas 9 e 10 da Intrudugdo: ‘“La negation de la
negativité: le langage du philosophe comme liberation du mecontentement”, e as
paginas 12 e 16: “Le philosophe et I’'homme ordinaire: le refus de la philosophie’’.

(8) A respeito dessa dialética da relagdo EU-TU (NOS-ISSO ), verificar a abordagem
da obra Eu e Tu, do fil6sofo alemdo Martin Buber, um dos precursores do existencia-
lismo; trad. bras, Newton A. Von Zuben; Cortez & Moraes; S. Paulo, 1977.

(9) Verificar este aspecto ao longo da obra Pedagogia do Oprimido, de modo espe-
cial o cap. Il, no item: “Concepgdo Bancéria e a contradi¢gdo educador-educando’’,
pp. 63 — 89., 22 ed. Paz e Terra, Rio, 1978, apesar de ter sido Paulo Freire acusado
pelos mentores da reforma educacional como ‘‘ignorante absoluto’ ( !!! )

Ver também Educagdo Como Prética da Liberdade como complementar a questdo da
relagdo mestre-aluno e o esquema verbalizante, oco, vazio, da educacédo, principal-
mente o capitulo 111.: “Educagdo versus Manipulagdo’’, 62 ed. Paz e Terra, Rio, 1976,
pp. 85 — 99.

Paulo Freire, nesta obra diz, textualmente: ‘’Nossa Educagdo ndo é tebrica porque lhe
falta o gosto pela comprovagdo, pela invengdo, pela pesquisa. Ela é verbosa. Palavres-
ca. E sonora. E assistencializadora. Ndo comunica. Faz comunicados, coisas diferen-
tes” ( pp. 93 ).

Ougamos também o pronunciamento de um alfabetizando: ““Fago sapatos e descubro
que tenho o mesmo valor do doutor que faz livros’’ ( op. cit. p. 110 ).

(10) Ver Pedagogia do Oprimido, ( op. cit. ), especialmente os capitulos II, Ill e IV
( sobretudo as péginas 72 e 73 ), a questdo da dialogicidade e antidialogicidade, suas
caracteristicas, investigagdo dos temas geradores ( etc. ), pp. 63 — 218.
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Conferir também o artigo de Alvaro Pantoja Leite “‘Educagdo e Conscientizagdo’’,
in Sintese ( Nova Fase ), n2 5, Vol, Il. out/dez, 1975, IBRADES. Ed. Loyola, S, Pau-
lo, 1975, pp. 53 — 85, sobretudo o esquema esbogado pela anélise que o autor traga a
partir do método de alfabetizagdo de P. Freire ( p. 75 ): ““Quadro esquemético do
processo de conscientizagdo com as caracteristicas de cada nivel de consciéncia ( 3
niveis ) e o levantamento da questdo da transitividade ( critica ou acritica ) versus in-
transitividade da consciéncia em formagdo’’.

De fundamental importdncia também o texto Educa¢do, Libertagdo e Igreja, ( mi-
mebgrafo ) em que o autor nos esclarece a relagdo entre a “‘astlcia’’ dos mantenedo-
res do sistema ( cultural, econdmico... ) e a “‘ingenuidade’’ dos que recebem de modo
acritico a influéncia do “‘pacote educacional’’ como a¢do paternalista, falsificada pela
imagem de liberdade, humanismo, bem-comum, desenvolvimento ( etc. ) como arte-
manhas tedricas para que os “doutos’” donos da cultura exergam, nos bastidores da
realidade, toda e qualquer forma de cinismo ideolégico e opressdo politica. Este as-
pecto é desenvolvido largamente, ao longo de todo o texto.

(11) Conferir, neste sentido de investigagdo ou levantamento da questdo ética da
educagdo ou do ato educacional, a andlise de Pierre Furter, sobretudo o capitulo
““Educagdo e Valores”, in: Educagdo e Vida ( Col. Educagdo e Tempo Presente — 3 ),
82 Ed. Vozes, 1977, pp. 109 — 125.

(12) WEIL, Eric, op. cit. p. 5, Introdugéo.

(13) WEIL, Eric, op. cit. pp. 221 ss.

(14) O soci6logo Fernando Azevedo afirma: ‘O ambiente cultural que dirige o ho-
mem no Brasil, esse ‘‘paideuma’’ para empregar a expressdo de Frobenius, que com
ela designa a “‘alma da cultura’”’, nos foi transmitido evidentemente de Portugal atra-
vés dos jesuitas e dos colonizadores portugueses. A mentalidade que atravessa o ho-
mem na Colénia, influenciando-o poderosamente, € a mesma que domina a metrépo-
le. Portugal que no quinhentismo ‘‘acompanhou o melhor espirito europeu’’, viu es-
tancar a fonte de renovagdo intelectual no seiscentismo, cuja histéria, nesse pais,
como escreve A, Sérgio, é o “‘espetdculo do estiolamento da mentalidade portuguesa.
Enquanto nos séculos XVII e XVIII se propagava pelos outros paises da Europa o es-
pirito critico e experimental, de livre exame e investigagdo, a Peninsula Ibérica man-
tinha-se fora da 6rbita das novas influéncias, impenetrdvel ao humanismo critico e
cientifico que erigia ao primeiro plano a experiéncia e a vida, observagao imediata da
realidade, as pesquisas e as reflexGes pessoais, e sob cujo influxo se operava uma ver-
dadeira revolugdo cultural do velho continente’” Cf. SERGIO, Afranio, Ensaios, apud,
AZEVEDO, Fernando, A Transmissdo da Cultura, 53 Ed. Melhoramentos-MEC, Sdo
Paulo/Brasilia, 1976, p. 222.

(15) Paulo Freire, numa nota a sua tese afirma: ‘’O Brasil nasceu e cresceu sem a ex-
periéncia do didlogo. Sem direito 3 “fala” auténtica. De cabega baixa. Com receio da
Coroa. Sem imprensa. Sem contatos. Sem escolas. Sdo de Vieira, num dos Sermdes,
citado por Berlink, estas palavras: ‘Por isso Cristo nenhum enfermo criou com mais
dificuldade, e em nenhum milagre gastou mais tempo, que em curar um endemoniado
mudo. O pior acidente que teve o Brasil em sua enfermidade, continua Vieira, foi o
de de tolher-se-lhe a fala'’, ‘Fatores adversos na formagdo brasileira’, in Educagdo e
Realidade Brasileira, p. 82, mimeégrafo.

(16) BERGER, Manfredo, ““Dados qualitativos e quantitativos relevantes do desen-
volvimento do sistema escolar e educacional’”’, in: Educagdo e Dependéncia, Difel-
URGS, Porto Alegre, 1976, pp. 181 ss.

Importante também, para uma visdo ampla da hist6ria da educagdo brasileira até os
dias de hoje, a ‘“‘Periodiza¢do’” que Berger traca em 8 itens, op. cit. pp. 164 — 180 e a
Problematizagdo’ que levanta o autor sobre cada uma das fases ( inclusive a Reforma
de Base, o periodo pds-64... ), no capitulo IV: “LimitagGes Fundamentais do Sistema
Educacional na Situacdo de Dependéncia’’ ( linha da sociologia da dependéncia ),
pp. 215 — 267.
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