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Prefacio a 42 edicao

DEZ ANOS DEPOIS

Ha dez anos estavamos fazendo muitas andangas como
educadores-educandos de um pais em meio a um processo de
conquista de seus direitos politicos, no qual a educagédo teve um
peso particular. Por onde passavamos ouviamos perguntas, andncios,
denuncias e éramos chamados a nos posicionar.

Recolhemos muitas dessas perguntas e tomamos posicao,
respondendo-as neste livro ao qual se associou nosso colega e
amigo Sérgio Guimaraes, que nao assina este novo prefacio porque
esta longe, na Republica do Haiti, depois de haver passado alguns
anos em terras africanas. Sérgio também é um desses andarilhos,
como nos, dos mesmos sonhos. Respondemos dialogando a partir
da leitura das perguntas que muitos nos faziam. As respostas
brotaram do debate, da experiéncia vivida em sala de aula, do
movimento social dos educadores e de numerosas pessoas e
organizagoes que estavam envolvidas na reconstru¢ao do pais,
lutando por eleicoes diretas e por uma Constituinte livre e demo-
cratica.

Esgotado ha meses, agora a Editora Cortez nos pede para
‘rever e atualizar” o livro. E achamos que a melhor forma é
conversar novamente com o leitor através de um novo prefacio,
dez anos depois, contando um pouco de sua trajetoria e da
atualidade dos temas tratados.

Langamos o livro na PUC de Sao Paulo, em 1985, doando
os direitos autorais para a reconstrugao do TUCA, que havia sido
incendiado no ano anterior. O TUCA é um desses simbolos vivos
da resisténcia a ditadura militar que convém sempre lembrar.

Por que “didlogo e conflito”?




Demos esse titulo porque, para além da pseudo-neutralidade
da pedagogia tradicional e da ast(icia da pedagogia liberal, busca-
vamos mostrar como o dialogo e o conflito se articulam como
estratégia do oprimido. Sustentamos que o dialogo se da entre
iguais e diferentes, nunca entre antagonicos. Entre esses, no maximo
pode haver um pacto. Entre esses ha é o conflito, de natureza
contraria ao conflito existente entre iguais e diferentes.

Os desafios educacionais que as perguntas nos revelaram
giravam em torno de opcdes politico-pedagogicas contraditdrias:
assumir a instituicao escolar tal como ela se estruturou desde as
revolugdes burguesas e ensinar a ler, escrever e contar ou assumir
a escola na perspectiva das classes dominadas e ensinar a ler,
escrever, contar, ouvir, falar e gritar,

Dois anos mais tarde, aparece a traducdo argentina, pela
Editora Cinco de Buenos Aires. Aos trés autores juntou-se a
educadora Isabel Hernandez — também uma andarilha da educagao
popular — analisando as mesmas inquietacdes dos brasileiros dentro
da perspectiva da Argentina. O livro j4 estad sendo traduzido em
italiano com a participagdo do educador Bartolomeo Bellonova.

Isabel Hernandez acentuou o carater interdisciplinar do livro
e de uma pedagogia dialégica. Ha algum tempo vem se falando
em “perspectivas argentino-brasileiras da educacao popular’, dada
a grande identificacdo de temas e problemas educacionais dos dois
paises, embora a realidade politica e econémica dos dois paises
esteja sempre em mudanca e o que pode ser idéntico hoje, amanha
pode ser diferente e até antagonico. Costuma-se dizer que “a
Argentima é o Brasil amanhd” e as vezes € o contrario. Isabel
Hernandez procurou mostrar que os colegas brasileiros ndo estavam
respondendo apenas a uma situacao particular do Brasil. Apontavam
para a utopia, para a capacidade de sonhar e de lutar pelo sonho

que deve animar o educador popular em todos os lugares onde
atua.

De nossa parte, nesses dltimos anos tivemos também a
oportunidade de enfrentar um novo e fascinante desafio na admi-
nistracdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo
(1989-1991), do qual tiramos muitas licbes, entre elas a de gue
construir a escola publica.com uma cara mais alegre, fraterna e
democratica €, a0 mesmo tempo, séria e competente, é dificil, mas
€ possivel. E um Processo a longo prazo. Aprendemos ainda que
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nao existe um modelo unico ca;:faz de tornar exi,tos‘a a acgao
educativa da escola. Cada gscolg e fruto de suas préprias conlr?-
dicoes. Dai insistirmos mais h_o;e sobre a a_utonomla da escola
como estratégia para a melhoria da sua qualidade.

Acreditamos que o livro continua atual. Estamos vive_'nc_io um
tempo de crise da utopia. Afirma-la nfnvamente se c_:onsmu]: num
ato pedagogico essencia_li na construqao da educagao do .gtuc;o:
Um ponto discutido no livro continua sendo de grande atualida e:
é a seducao cada vez maior que exerce o projeto neo!lberal. Ha
os que acreditam que o socialismo morreLi, qug a utopia mo_rreu,
que a luta de classes desapareceu. Mas nao fc_n bem o somgllsmo
que morreu e triunfou o capitalismo. O que fo_l 'dgrrotac_ia fonruma
certa moldura de socialismo: a moldura IaL.Jtorltana. E ISS0 € um
avango em direcado a construcao dq socialismo demaocratico. N:':io
é uma derrota. A democracia tem sido uma t?oa mo!ciura também
para certas realizagbes concretas do capitalismo. Nao podemos
nega-lo. Nao negamos, tampouco, que os soqallstas nao souberam
tirar proveito da democracia na mesma medida. A lmoldura denjo-
cratica devera ser preservada e fortalecida num socaah;mo CDnS.’[FL!IdO
com liberdade, o unico que interessa a uma pedagogia do oprimido.

Os neoliberais sustentam também que a ideologia acabou,
que nada mais é ideolégico. Esse discurso nao torna ve[hos 0s
nossos sonhos de liberdade e nao deixa de ser menos ]US'[«‘il a
luta contra o autoritarismo. Isso apenas nos obriga a compreendé-lo
melhor em suas muiltiplas manifestagdes. Nés diziamos que uma
educacao nao-autoritaria deveria respeitar o aluno. nge temos mais
clareza desse principio quando as teorias da educacao multicultural
enfatizam ainda mais a necessidade dos educadore:s,atentarem
para as diferengas de cor, classe, raga, sexo‘etc. Dlzlamos que
0 respeito a diferenca era uma idéia muito cara a educagaoHpopular.
Hoje percebemos com mais clareza que a dlfergn(;a nao deve
apenas ser respeitada. Ela € a riqueza da humanidade, base de
uma filosofia do dialogo.

Enfim, ndo pode estar superada uma pedagogia do oprimido
enquanto existirem oprimidos. Nao pode estar superada a luta de
classes enquanto existirem privilégios de classe.

Algumas coisas mudaram, sim. Algumas para melhor e outras
Para pior. Os convites e as andangas continuam. As perguntas,
as vezes, também continuam as mesmas. Ha uma enorme vontade
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de saber e de aprender dos jovens educadores de hoje e desejo
de enfrentar coletivamente a luta pela libertacao que continua tarefa
permanente. Dedicamos ha dez anos o livro “a todos os que nos
perguntam”. Dez anos depois dedicamos esse livro a todos os que
ao perguntar, buscam, com esperanca, unir denuncia e anuncio na
construcdo da educacéo do futuro.

Paulo Freire e Moacir Gadotti

Sao Paulo, 1 de junho de 1994

AOS LEITORES

Os estudos sobre a educagdo foram marcados, em parti-
cular a partir da década de 60, por um carater tecnicista e for-
mal. As novas formas de estudo e pesquisa educacional distan-
ciadas dos modelos positivistas (entre ele, o funcionalismo, o
sistemismo, 0 empirismo e 0 estruturalismo) eram fregiiente-
mente chamadas de “orientagbes viesadas”, que precisavam
de “correcoes’” em funcdo de um paradigma cientifico geral
cujas dimensdes eram muito pouco evidenciadas.

A chamada pesquisa participante ou ‘‘pesquisa-acdo’”
(Thiollent: 1985) veio romper com este circulo fechado, estabe-
lecendo novos critérios de validade para a pesquisa em ciéncias
humanas.

Hoje, o rompimento com os paradigmas positivistas esta
cada vez mais claro. Esses paradigmas, de certa forma, ja es-
gotaram suas possibilidades.

Por outro lado, os novos paradigmas ainda estdo em ela-
boracdo. Entretanto, hoje existe suficiente consisténcia tedrica
nas formas alternativas de estudar, pesquisar, ensinar e apren-
der para dar tranqiilidade a todos aqueles que se “aventuram”
nessa direcao.

Como diz Jara, “a critica ao positivismo e funcionalismo
caracteristicos da pesquisa classica, vem se transformando
numa busca de novos enfoques que permitam converter a pes-
quisa numa arma para a aga@o social e a transformacao da reali-
dade. De uma preocupacao inicial com os métodos e técnicas
participantes, foi-se passando a uma concepgao da pesquisa par-
ticipante como opc¢do metodoldgica e ideoldgica, que sirva de
enfoque estratégico para a agao popular” (1985:4).

Neste pequeno livro, que pretendemos seja uma iniciacao
aos estudos pedagégicos, procuramos tratar os principais temas
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da educacao brasileira contemporanea de forma dial6gico-dia-
lética, colocando em prética uma teoria do conhecimento que
tem como dimensao principal a natureza dialégica da produ-
cao do saber, valorizando um método de pesquisa que costuma
ser banalizado pela escolastica academicista.

A experiéncia de Paulo Freire nessa metodologia ja vem
de algum tempo. No Brasil, o primeiro trabalho publicado, em
co-autoria com Sérgio Guimarées, é o Sobre educacdo, ja com
dois volumes (1982-84). Um outro livro dialogado: Por uma peda-
gogia da pergunta (1985), em parceria com um intelectual chi-
leno trabalhando atualmente em Genebra, Antonio Faundez. O
livro Essa escola chamada vida (1985), com Frei Betto, segue
o mesmo paradigma metodoldgico.

A semelhanga do nosso, respondendo também a pergun-
tas que todos se fazem, nos Estados Unidos, Paulo Freire e
Ira Shor, professor da New York City University, estdo termi-
nando outro trabalho que ainda ndo tem titulo.

Temos certeza de que nao é possivel separar teoria e mé-
todo. Na concepcdo positivista basta ter rigor metodoldgico
para atribuir a pesquisa um carater de cientificidade, ndo se
colocando aqui a questao da validade ou da relevancia do objeto
pesquisado: o método absorve a teoria.

O positivismo soube transpor para as ciéncias humanas e
para a educacdao o método das ciéncias naturais.

Numa perspectiva dialética existe uma identidade e uma
distingdo entre teoria e método, entre 0 método das ciéncias
humanas e o método das ciéncias naturais. Como diz Lowy, “as
visdes do mundo das classes sociais condicionam nio somente
a ultima etapa da pesquisa cientifica social, a interpretacao
dos fatos, a formulagdo das teorias, mas a escolha mesma do
objeto de estudo, a defini¢io do que é essencial e do que ¢é
acessorio, as questdes que colocamos 2a realidade, numa pala-
vra, a probleméatica da pesquisa” (1978: 17). A perspectiva po-
sitivista ndo leva em conta a ética de classe nem o fato de que
nas ciéncias humanas e na educacao (principalmente) o proé-
prio pesquisador faz parte da realidade pesquisada.

A questao da validade e do rigor metodolégico no contexto
do estudo e da pesquisa participante, emancipatéria, coloca-se
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de forma diferente e antagdnica em relagao a ética positivis.ta!,
porque O método e a teoria sdo indissociaveis. P.ara 0s positi-
vistas os fatos sociais sdo considerados como coisas. E conhfz-
cida a afirmag@o de Augusto Comte, em seu Curso de filosofia
positiva, de que o positivismo tende a “consolidar a ordem pu-
blica, pelo desenvolvimento de uma sabia resignagao’'.

Ao contrério, Marx atribui a ciéncia e a pesquisa um pa-
pel emancipatorio, “critico e revolucionério’”, como afirma no
posfacio da 2.* edicdo de O Capital. Toda pesquisa em educa-
¢ao, incapaz de comprometer-se com esse principio emancipa-
tério, ocultando-se atrds do chamado ‘“rigor metodolégico”, é
necessariamente uma pesquisa conservadora. Como o eviden-
ciou exaustivamente Jirgen Habermas, a ideologia (mistifica-
¢do) da pesquisa em ciéncias humanas € a reducédo de todos os
interesses ao das ciéncias naturais, que é o interesse ins-
trumental. Nas sociedades engajadas no processo de raciona-
lizacdo (modernizagcédo), a pesquisa cientifica é utilizada como
instrumento de legitimacdo da dominagdo: a dominacédo €é jus-
tificada “cientificamente”. Dai concluir ele que, do ponto de
vista marxista, os modelos emergentes de pesquisa sdo supe-
riores aos modelos tradicionais. Os modelos emergentes de
pesquisa ja ndo representam o ponto de vista de uma classe
determinada para o exercicio de sua futura dominacao sobre
outra classe, mas o ponto de vista de uma classe cuja histérica
missdo € superar essa dominacao.

Mais do que nos perguntar sobre o método cientifico (co-
mo pretendem os positivistas), precisamos descobrir os pos-
siveis métodos cientificos condicionados pela especificidade
dos multiplos objetos de pesquisa tanto no interior das cién-
cias humanas como no interior das ciéncias naturais. Nao se
trata de isolar cada objeto de conhecimento, aprisionado pelo
seu método. A exigéncia de um procedimento interdiscipiinar
€ indispensavel para evitar tanto o sectarismo, que compra ape-
nas o “rétulo”, a critica pronta e em funcdo deste rétulo des-
carta contribuicbes importantes, quanto o ecletismo, que pro-

cura justapor o “que ha de bom" em cada método.

Uma verdadeira “'vigilancia epistemoldgica’, na expressao
de Bachelard, consiste em nao aceitar como prontos os ‘‘proce-
dimentos metodoldgicos’’, mas em reelabora-los historicamente
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em cada contexto. Nao transplantd-los mecanicamente. A his-
téria de um método (= caminho) s6 pode ser “contada ao
finalizar a pesquisa. A diregdo tomada inicialmente é sempre
provisoria.

Nossa tentativa, neste pequeno livro, ndo pretende ir além
de uma pequena contribuicdo, de um lado, na busca de alterna-
tivas metodolégicas, e, de outro, na busca de respostas a per-
guntas que todos os educadores se fazem ao conduzirem sua
acao politico-pedagégica numa direcdo emancipadora.

Embora de forma nem sempre explicita, procuramos nos
situar face as principais correntes e tendéncias das concep-
coes atuais de educacio.

Esse debate trava-se inicialmente entre 0S proprios auto-
res, evidenciando suas convergéncias e divergéncias, para se
estender as concepcoes pedagdgicas tradicionais ou liberais.

Evitando o debate das questdes ideolégicas da pedagogia,
tanto os pensadores tradicionais quanto os liberais procuram
centrar suas andlises nos chamados “contetidos" do “saber sis-
tematizado™. Entretanto, para aquele educador que reconhece
a contradicao fundamental da sociedade capitalista, ndo pode
haver outra possibilidade senso a de colocar a sua acdo educa-
tiva a servico da superacdo dessa contradicéo. Assim como os
pedagogos burgueses procuram manter seus educandos afas-
tados das lutas sociais, os pedagogos que ndo escondem o ca-
rater de classe de sua acao educativa tomam partido, desmisti-
ficando o carater de classe da pedagogia burguesa e propondo
0 engajamento dos educadores-educandos na efetiva transfor-
macao dessa sociedade. Como ja dizia Wilhelm Reich em 1934
(p. 12), "“a aquisicdo da consciéncia de classe pelas camadas
oprimidas da populagdo é a primeira condigdo para uma trans-
formacéo revolucionaria do sistema social em vigor”.

Ao contrério do que pensam os liberais, conservadores ou
Progressistas, o contetido decisivo que marca a diferenca entre
uma pedagogia revolucionaria e uma pedagogia burguesa, con-
servadora, é a consciéncia de classe que se forma nas praticas
de classe que tém lugar no interior da sociedade burguesa.

E na linha da explicitacdo destas questdes, debatidas de
forma viva e envolvente, que pretendemos dar uma contribui-
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¢do ao jovem educador brasileiro de hoje, mostrando um cami.
nho, depois de muitas andancas, recolhendo uma experiéncia
aqui e outra ali, aprendendo aqui e ali. Procuramos sintetizar
aqui 0 que aprendemos nessa andarilhagem, socializando uma
experiéncia vivida, desafiando o leitor a prosseguir na cami-
nhada, coletivamente.

MOACIR GADOTTI
Séo Paulo, junho de 1985
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Manifestagio pelas eleigbes diretas para presidente, em Belo Horizonte.

“...essa prdtica politica, essa presenca de uma voz, a voz de um povo que

luta contra o siléncio a ele imposto em todos esses anos de regime discricio-

ndrio, autoritdrio, nao terd sido também um momento extraordindrio de peda-

gogia no dinamismo, na intimidadde de um processo politico? E légico que

nao foi uma educagdo sistematizada, com uma pauta preestabelecida para
discutir a luta de classes...”
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Apresentacao

ANDANCAS BRASILEIRAS

SERGIO — Por onde comecar? Podemos comegar, por exem-

plo, nos perguntando por que estamos aqui, em lta-
nhaém (SP), num sabado bonito, ensolarado, sentados em torno
de uma mesa.

PAULO — E uma boa idéia. A razédo pela qual estamos aqui

hoje foi colocada como possibilidade, creio, ha um
tempo atras, ha dois anos ou um pouco mais, quando Gadotti
e eu conversavamos um dia sobre as andancas dele e as mi-
nhas. Eu ja estava ha um ano e meio de volta ao Brasil e vivia
numa corrida muito grande, numa corrida contra o tempo pas-
sado no exilio. Vivera quase dezesseis anos exilado e, ao vol-
tar, estava sendo muito solicitado, sobretudo por jovens estu-
dantes, as vezes por grupos que trabalhavam em &reas popu-
lares, em diferentes partes do Brasil. Estava sendo solicitado
por esses grupos para conversar, para discutir com eles.

De um lado, esses convites me satisfaziam do ponto de
vista emocional, de querer bem. Isso me revelava também que
tal chamamento, quase imediato @ minha chegada, era uma es-
pécie de declaracao de querer bem. Era como se também dis-
sessem: ‘‘Puxa, estamos contentes por vocé ter voltado”.

Por outro lado, precisava dos convites. Eu me lembro que,
ao voltar ao Brasil, quando pus o pé no aeroporto e ultrapassei
a fronteira do controle de passaportes, fui entrevistado por jor-
nalistas de televisdo, radios e jornais sobre a situacao brasi-
leira da época, e a todos disse: '‘Vim para reaprender o Brasil,
e, enquanto estiver no processo de reaprendizagem, de reco-
nhecimento do Brasil, ndo tenho muito o que dizer. Tenho mais
0 que perguntar’.
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Diante dos convites, portanto, sentia aquela alegria de re-
ceber boas-vindas, mas também sentia que as minhas andancas
satisfariam exatamente a essa necessidade fundamental de co-
mec¢ar a minha aprendizagem de novo no nosso pais. Ai come-
cei a perambular.

SERGIO — E esses convites partiam de onde?

PAULO — Partiam, primeiro, de diferentes lugares do Brasil, de

diferentes capitais, e nem sempre s6 de capitais,
mas de cidades do interior, no Sul, no Nordeste, no Norte. Em
Sao Paulo também andei por vérias cidades. Esses convites
partiam do Recife, de Belém, de Manaus, de Porto Alegre, de
Floriandépolis, de Curitiba, de Belo Horizonte, de Salvador, de
toda parte do Brasil. E partiam, sobretudo, de estudantes uni-
versitarios, mas, as vezes, também de coordenacoes de cursos
de pés-graduacao de diferentes universidades. Nisso que eu
vou contar agora ha um pouco também da alegria, da afetivi-
dade com que muitos desses convites eram feitos. Varios de-
les ndo eram para que eu fosse debater questdes, mas para
me homenagear. Havia turmas que concluiam seus cursos nas
universidades e me convidavam, me elegiam seu patrono. Vez
Ou outra, paraninfo. As vezes, eu era patrono de dez turmas di-
ferentes de uma mesma universidade. Somando essas com as
turmas individuais, acho que nao erraria se dissesse que, nesses
quatro anos de Brasil, fui patrono de 75 a 80 turmas universi-
tarias pelo pais todo. Patrono de formandos de Engenharia, de
Biologia, de Psicologia, de Direito, de Medicina, de Servico So-
cial, de Agronomia... E muitas vezes de Educacio. Confesso,
sem vaidade: me tocou muito receber essas homenagens de
estudantes de diferentes &reas.

Mas as questdes que recebi e continuo recebendo nio eram
postas nesses momentos de homenagem. Eram colocadas na-
queles que decorriam dos convites que me eram feitos para que
eu fosse debater e conversar com estudantes e professores.
Em tais encontros Sempre esteve presente uma curiosidade
eénorme por parte do publico com relagdo ao que houve antes
de 64, qual teria sido a extensao da minha participacio antes
de 64 que teria provocado meu exilio, etc. Vocés sabem que
houve aquele hiato tremendo entre o 1.° de abril de 1964 e 0
tempo da abertura. Uma das caracteristicas fundamentais de
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todo regime de arbitrio é precisamente a tentativa que .todos
eles tém feito de apagar a histoéria. E-co’m_o se eles sentissem
a necessidade imensa de comecar a hlstor:a_ de novo, como se
antes deles tudo fosse ruim. Fazem um hiato na historia. A
juventude do tempo do arbitrio fica proibida Fie lnformar-s.;e. de
saber o que houve antes do arbitrio. Houv'e isso no Brasq, ob:
viamente, € uma quantidade enormfs d(.a jovens qule estdo ai
hoje com 18, 22 anos — alguns nao tmhﬁam naSC|d0.q1fando
houve o hiato, outros eram criangas —, tém uma curiosidade
enorme sobre isso.

Era sobre essas coisas, sobre as perguntas surgidas nos
debates, que conversava um dia com o Gadotti. Ele também
andarilha por esse pais como eu, com a vantagem de ser berjw
mais novo. Ele me falava das perguntas que recebia e coments-
vamos a coincidéncia entre elas. Pois bem: na hora em que
falavamos me deu um estalo, e disse: “Gadotti, e por que nao
nos juntarmos para tentar uma resposta mais sistematizada, se
ndo a todas as perguntas, pelo menos a algumas entre as mais
fundamentais? Coisa que o Gadotti inclusive ja tinha feito en-
tre as mais de quinhentas que havia juntado... Gadotti aceitou
com muita alegria a minha sugestdo. Disse-lhe entdo: “Uma
das vantagens deste projeto é a de podermos, ao trabalhar jun-
tos, mostrar que, possivelmente, nem sempre nés temos a mes-
ma posicéo diante de uma pergunta ou de um problema”. E pos-
sivel que haja uma divergéncia, conflitiva até, mas de um tipo
de conflito que é o conflito superavel, o conflito entre diferen-
tes e nao entre antagénicos. Eu ndo tenho duvida de que nao
ha antagonismo algum entre as nossas posicoes. O sonho do
Gadotti € o meu sonho, politicamente falando. Os caminhos, as
taticas para materializar o nosso sonho é que vez ou outra po-
dem ndo ser os mesmos. Pode ser que vez ou outra eu esteja
errado no meu caminho de materializar 0 meu sonho, e pode
ser que as vezes seja ele o errado.

Combinamos entdo essa conversa, mas demoramos para
comecar: ele nao tinha tempo por causa das andancas dele, e
0 Partido dos Trabalhadores (PT) também lhe tomava um tem-
Pao enorme. Tomava ndo, o PT ndo tomava, ele se integrou

com o PT.
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ﬂ;n 3 a dperg:;nta € a mesma, mas sempre diversificada e caracterizada em
¢do da cultura, doumomento histdrico e também, nao hd divida nenhuma,
em funcdo da posicio de classe de quem a faz”.
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SERGIO — Paulo, eu gostaria de ouvir do Gadotti, no caso,
um pouco dessa andarilhagem também, porque
guando vocé entra no Brasil e retoma o ciclo de andanga no

pais. . .
PAULO — Ele ja estava nela bem antes.

SERGIO — Ja fazia esse circuito. Entdo, como é que vocé sen-

tiu, como € que foi e como estd sendo essa expe-
riencia de andar pelo Brasil discutindo, orientando, conversan-
do com estudantes e professores? Como é que dai vocé tam-
bém chegou a questado das perguntas e a este livro que esta-
mos montando agora, num didlogo?

GADOTTI — Enquanto o Paulo estava contando a histéria dele

para chegar a essas perguntas, eu também estava
pensando nela, que é semelhante quanto ao sonho, mas que se
processou em periodos diferentes. Por exemplo, quando o Paulo
chega ao Brasil e diz, em 1980: “Eu quero reaprender o Brasil”,
ele esta se reportando também a toda uma histéria pré-64, que
é cobrada nesses encontros porque a juventude que o convida
— e € eminentemente a juventude que o faz — quer ter um
testemunho da histéria anterior a 64. Como era o Brasil que
ele ja tinha aprendido? Porque o Paulo, apesar dos quase de-
zesseis anos fora, ndo abandonou o pais. E ao voltar, antes de
falar sobre o Brasil, entendeu que deveria viver para depois
falar. J4 no meu caso, voltei depois de quatro anos de estudo
e de trabalho na Universidade de Genebra, voltei mais para
conhecer o Brasil. Um Brasil que eu queria, mais do que rea-
prender, aprender, € num setor no qual fui envolvido desde o
inicio do meu trabalho na Universidade Estadual de Campinas,
na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, e também na
Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Em agosto de
1977 entrei nessas universidades para lecionar Filosofia da
Educacao, mas desde o inicio entendia que ndo era possivel
ensinar Filosofia da Educacdo sem ter uma experiéncia muito
viva de como estava a educacao no Brasil.

Um dos primeiros confrontos que tive com uma situagéo
concreta da educacado foi em relacdo aos cursos de Pedagogia.
Entdo montamos um Seminéario em 1978 que se chamou 1.° Se-
minario de Educacao Brasileira, e convidamos o Paulo. Foi uma
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longa histéria porque ele estava impedido de vir ao Brasil
Como ele nao poderia vir pessoalmente, de certa forma enga-
nam.os. a censura e gravamos por telefone a sua mensagem aos
participantes do 1.° Seminario de Educacao Brasileira. Foi com
muita emocé@o que a voz do Paulo o presentificou entre os edu-
cadores brasileiros em novembro de 1978.* O 1 Seminério de
Educacao Brasileira foi muito emotivo e deu inicio 2 série de
convites, sobretudo entdo na area de Pedagogia, de Educacao
para discutir a questdo da formacdo do educador. E me Iembro‘
muito bem das perguntas naquela época: “Quem & que forma
o educador? Quem é educador de quem?”

*

Essa gravacao foi apresentada na
: ac A manha de 20 de novembro de 1
oitocentos participantes: Eu‘ goa_taria de dizer aos companheiros, aosg::r%igg:

imensa, fantastica, que me toma, de estar falando aos professores brasj-

amig!(i)vrc(i:ﬁrrlgeg:jeen;e.cgnov-rr!omerl_to, qugndobo professor Gadotti, meu querido
tigo, . 'Vl aqui em Genebra, me pede que di
Colsa, é claro que vocés nio ' i e roflas
( ( podem esperar de mim uma reflexa d
gica, politica epistemolégica. Seria f ia invia i o
Ca, X also. Seria inviavel para mim
pensar criticamente, refletir sobre a pedagogia brasileira psohre 0s s:igora
fios que nés temos. ' o

g::;a\;agégta% passdaporte dentro do qual se escreve que ele é vilido sé
€ onde a pessoa mora, como o ‘fi !
A : icaporte’ que d
minha mulher. Nem e w5l el
. Sse eu tenho. E por isso qu a i
espero que um dia eu tenh : ' o voleiar b b (e
C _ a 0 'passa-porte’ e aj e | i '
bl - ' U voltarei ao Brasil par
acé-los e para dizer Mmais uma vez o quanto brasileiro eu sou, o qusntg

brasileiro tenh '
0 continuado a ser a istanci
tempo e no espaco. pesar da distancia em que estamos no

O -
meu grande abraco para vocés € que o Semindrio seja um éxito

um éxito para todos nés i
= : & » Para o povo brasilei
€acao nacional” (transcrito da fita]p. leiro e para o futuro da edu-
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PAULO — E interessante, essa foi uma curiosidade fundamen-
tal em Marx também, nao? *

r 1. Mesmas perguntas, preocupa¢do comum

GADOTTI — Exato. Ao mesmo tempo que ocorria o 1.° Semi-

nario de Educagdo Brasileira também se formava
o Centro de Estudos de Educacéo e Sociedade (CEDES), em tor-
no da revista Educacao & Sociedade. Esta nasceu, inclusive, com
esse proposito inicial de discutir a formacdo do educador, e
seu primeiro titulo foi sobre esse propésito: “Quem educa o
educador?” Entre outros, havia um texto do Paulo e um texto
meu em que eu colocava a idéia da Pedagogia do Conflito jus-
tamente a partir dessa terceira tese de Marx sobre Feuerbach
que o Paulo estava lembrando. Ou seja, a partir dessa referén-
cia basica em que o marxismo entra como horizonte histérico
de formagao. Com esse referencial tedrico é que fui a luta para
aprender a educacao no Brasil, e entdo é que comecaram a sur-

gir essas perguntas.

Percorrendo as faculdades de Educacio, de Manaus a Pe-
lotas, passando por Rio Branco, Jodo Pessoa, Maceid, Salvador,
Goiania, Caxias, Rio Grande, ljui, Santo Angelo, para falar s6
nestas, cidades e centros menores do que as capitais; percor-
rendo todos esses lugares, comecei a perceber que a pergunta
eéra a mesma, que existiam questoes que eram as mesmas em
todos os lugares e que uniam os educadores numa preocupa-

¢ao comum.
PAULO — O interessante, Gadotti, é que andancas como essas
de que vocé fala, comecei a fazer nos anos 70 a ni-
vel de mundo e continuo fazendo. As perguntas, embora as mes-
mas, se apresentam diferentemente vestidas, com roupagens
distintas: se tém um turbante na cabeca, entio estamos na In-
dia; se aparecem com uma camisa cheia de cores, calcas qua-
driculadas, estamos nos Estados Unidos. Quer dizer, a pergunta
€ a mesma, mas sempre diversificada e caracterizada em fun-
¢é@o da cultura, do momento histérico e também, nao ha divida
nenhuma, em funcdo da posicdo de classe de quem a faz.

* Karl Marx, Tesis sobre Feuerbach, em Marx-Engels, Obras escogidas,
Tomo I, Moscou, Editorial Progreso, 1966, p. 404.
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SERGIO — As vezes a pergunta ja diz.

PAULO — As vezes a pergunta é feita, o tema é 0 mesmo mas

@ pessoa que pergunta ja se pde contra uma pos-
sivel resposta.

GADOTTI — No fundo, a prépria maneira de fazer a pergunta

ja continha uma resposta. E hd uma coisa interes-
sante na pergunta quando ela nio é feita por escrito: oralmen-
te existe o gesto, a voz, o rosto. . .

PAULO — A paixdo. ..

GADOTTI — ... que responde 2 pergunta. E um processo de

aprendizagem incrivel o fato de se poder falar
para publicos diferentes, ter contato com grupos diversificados.
Isso permite que se acumule uma riqueza de vivéncia e de com-
preensao que nem sempre é racionalmente acessivel. Quando
Se entra em contato com as pessoas, com os educadores, com
os professores, com os estudantes, capta-se um sentido que
nao é captavel pelos textos nem pela literatura, mas somente
pela vivéncia. Entdo, quando as perguntas eram escritas, pas-
sei a me interessar por coleciona-las: pegava, dobrava, punha
debaixo do bracgo e levava Para casa. E numa das quartas-feiras
e€m que o Paulo sempre comia uma feijoada 14 em casa, em
Campinas, ele teve a idéia de fazermos um livro na forma de
dialogo para recapitularmos essas perguntas.

PAULO — Gadotti, me lembrei de um pormenor quando fala-

vamos das perguntas. Vocé me olhou e disse: “E,
Paulo, alidgs eu tenho todas guardadas”. Eu me senti profunda-
mente inferiorizado, olhei muito frustrado para vocé e disse:
“Puxa, Gadotti, ndo tenho nenhuma, de modo geral eu as deixo
eém cima das mesas”. E ele disse: “Ah, ndo Paulo, eu tenho

todas”. Foi ai que fiz a sugestao de trabalharmos juntos, e ca
estamos hoje.

GADOTTI — O dia de hoje € a ponta de um iceberg. Atras do
dia de hoje existe toda uma histéria, que é a sua.
a minha e a do Sérgio, que esta aqui para nos falar da sua

num trio com uma capacidade de absorcao de vivéncias
e mais ampla, ndao sé cronologicamente, mas sobretudo por
m".f.c;s tido uma experiéncia e um compromisso comuns com
;e;ducagéo. no Brasil e fora dele.

SERGIO — A minha experiéncia de vida gsta? _principalmente

voltada para o antigo ensino primario. Tudo o qu‘e
penso, falo e exemplifico hoje e§té muito ligado a uma mﬁjm;);
ria de vida e de pratica de ensino voltada em primeiro egsi-
para O ensino primario e, em se’gundo. ;_Jara ? €nsino univ "
tario no exterior, mas esta ja € uma S|tua(;a?0 baste?nte %Sl:je
cial. Alias foi nesse periodo em que trabal'hel na Universi ahe‘
de Lyon que eu e o Paulo tivenjos oportunidade dednosé_(?;.')on ©
cer pessoalmente e a partir dal. fnomosldesenv?lven o dia rgno
juntos. Talvez a minha contribuicdo hoje tan:l?en) possa S: o
sentido de aproveitar um pouco da experiéncia que a Eu”
nesses anos no exercicio de diélog.os, de conversas .h.. ~552
pratica pode também ajudar no septldo de que a minha viséo
talvez mais empirica dos fatos dé margem a questdes mais
teéricas por parte de vocés.

PAULO — Vocé exagera. Acompanhei mais ou menos seus es-

tudos sistematicos quando da elabqragao do projeto
de sua tese. Vocé vivia uma experiéncia acader‘nica_ na Francga,
e até o felicito, porque, em certo momento, vocé a m.ter.ro_mpzu
para levar a Angola, através da Unesc?. a sua c_ontnbuugaof e
jovem brasileiro no campo da formag_go lingliistica de pro :s-
sores de ensino de base. A sua opc¢ao selou nossa amizade.
E obvio que uma experiéncia como Messa que voce teve tem a
ver com o0 que nos une na elaboracao deste livro.

2. Denincias e anidncios de propostas

GADOTTI — Bem, eu acredito que a histéria de cada um, rela-

tiva a essas perguntas, ja estd colocada. O que
nos falta agora € sistematizar as respostas. Eu m;a per?uptg
inicialmente: por que estamos responldendo a elas? Qua fe"l
nosso interesse, no sentido que se da a essa palavra na _ |t0-
sofia das ciéncias humanas, quer dizer, um interesse elplséﬁ:
molégico, l6gico, social? E me pergunto ainda sobre a relev
cia de estarmos respondendo a essas perguntas.

23



Comq nao estamos fazendo um livro por fazer, gostaria
de encaminhar uma resposta a essa questdo de relevancia

’ E'_.stamos tentando buscar respostas que, no fundo, sio o
anuncio que as denuncias formuladas nas perguntas ja r’:ontém
Em outros termos, o que vamos tentar fazer é partir das criti:
cas e chegar as propostas que aquelas jéa indicam. A nossa
questao central, portanto, que engloba todas as outra.s € essa:
qual a resposta que os educadores j& tinham quandolformulzi

ram suas pe'rguntas? Considero entdo que nosso esforco é ba-
sicamente sistematizador.

l Esls':q € um do_s papéis do intelectual na sociedade, seu pa-
pel politico e social: captar as respostas que estao contidas
nas perguntas que nos foram formuladas.

atraVIE’ssz € um Fio.s_ trabalhos do educador intelectual também-
: és da SBHSIbﬂ'Idade que tiver a essas perguntas, respon-
er, nao como se tivesse a resposta, como se nés trés 3 tivés-

;s.emos, mas saber quais sdo as respostas que estdo subjacen-
es ao ato de formulagdo das perguntas.

. Elr:flm, q(L;als‘sao as res'postas que os educadores brasilei-
querem dqar as suas proprias perguntas, hoje?
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Capitulo |

O POLITICO-PEDAGOGICO

1. Introducdo: a especificidade da educacao,
uma questao ideolégica

R

PAULO — Muitas das perguntas que vamos trabalhar ja tém,

como o Gadotti salientou, a resposta do pergunta-
dor, que necessariamente ndao € a nossa. Acho importante es-
clarecer os provaveis leitores deste didlogo que nés trés va-
mos. honestamente, deixar explicita a nossa posicao, que € ao
mesmo tempo politica e pedagogica, ao responder as questoes
que nos foram propostas.

GADOTTI — Em relacdo 2 sua afirmacéo de que o nosso tra-

balho de andanca pedagdgica dos ultimos anos €
tao pedagbgico quanto politico, gostaria de acrescentar um fato
que tem ocorrido com alguma freqiéncia. Existe uma artima-
nha por parte de responsdveis de universidades, por exemplo,
ou por parte de departamentos ou faculdades, que é uma arti-
manha que tenta, de certa forma, destruir uma atividade sob o
argumento de que é politica e nao pedagégica. Por exemplo,
no meu caso, quando chegava a uma determinada faculdade a
convite dos alunos e era considerado persona non grata pelos
responsaveis dessas faculdades, estes tentavam invalidar a ati-
vidade que era desenvolvida, dizendo que eu era mais um poli-
tico do que um pedagogo. Acho que isso também deve ter acon-
tecido com voceé.

PAULO — Exato.

GADOTTI — Eu procurava entdo esclarecer e fazer compreen-

der também que é impossivel dissociar da ta-
refa pedagdgica o politico. Repetia, alids, aquilo que vocé ja
disse em suas obras, que o educador é politico enquanto edu-
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cador, e que o politico é educador pelo préprio fato de ser po-
litico.

Nossa atividade, portanto, ja representa uma obg:z‘io politica.
Nao fazemos essas conferéncias, palestras, debates e conver-
sas apenas para difundir conhecimentos. Trata-se de fazer um
trabalho pedagdgico-politico no sentido de nos conhecermos
enquanto educadores; de avancarmos nas respostas as ques-
tdes que nos colocamos de Norte a Sul desse pais; de buscar-
mos para a educacao alternativas que nio sejam elaboradas
em gabinete, que ndo sejam projetos politico-pedagdgicos dis-
sociados do avanco politico da massa popular. Porque o que
nos temos assistido, sobretudo nos (ltimos vinte anos, é que
a educacdo tem sido elaborada, destilada nos corredores buro-
craticos da ditadura, e imposta a2 massa.

‘ A edgcacéo que propomos, em decorréncia da nossa opgao
politica, é uma educacdo que venha a ser construida hoje a
partir desse debate amplo, desse caminhar juntos de todos os
ec'!uc_adores que somos, e ndao s6 pelos professores, mas tam-
bém pelos pais, alunos, jornalistas, politicos, enfim por toda
a §ociedade brasileira se repensando, reaprendendc; o Brasil.
H.C}]e estamos num momento histérico em que esse pais esta
qlferente: noés estamos pensando em escrever, em falar um
livro No momento em que esse pais estd despertando, passando
por cima de partidos politicos, passando por cima de centro
de esquerda, de direita, e tomando a palavra. E nds também'
estamos envolvidos nesse processo. E em decorréncia desse
grande processo politico de massa que hoje é possivel falar
alpalavra “Brasil”, “Patria”, com mais forca do que faldvamos
ha f:!ez anos atras, porque tinhamos um certo receio da cono-
tacédo fascista destas palavras. Hoje nao, hoje caminhamos jun-
t?s e nessa grande caminhada, nessa andanca que fizemos por
ai pudemos captar esse movimento que estd dando seus frutos

na unidade da prépria nagao e que tr '
gait az consigo proposta -
gbgicas novas. go propostas peda

2. A vitéria politica passa pelo convencimento pedagdgico

PAULO — Pois &, a partir dessas reflexdes do Gadotti se per-
cebe claramente que seria uma ingenuidade reduzir
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todo o politico ao pedagégico, assim como seria ingénuo fazer
o contrario. Cada um tem a sua especificidade. Mas o que me
parece impressionante e dialético, dinamico, contraditorio, €
como, mesmo tendo dominios especificos, continua a haver a
interpenetracdo do politico no pedagdgico e vice-versa. O que
quero dizer com isso é que quando se descobre uma certa e
ossivel especificidade do politico, percebe-se também que essa
especificidade nao foi suficiente para proibir a presenca do
pedagogico nela. Quando se descobre por sua vez a especifici-
dade do pedagégico, nota-se que nao lhe é possivel proibir a
entrada do politico.

Por exemplo, a recente e maravilhosa campanha pelas Di-
retas Ja. E 6bvio que ela nao foi feita nos seminarios de filo-
sofia da educacgdo, de ciéncias sociais aplicadas a educagéo.
dentro da universidade: foi feita no espaco da cidade. A praca
publica se abriu para a presenca extraordinaria no altimo en-
contro de Sao Paulo, por exemplo, de 1 milhdo e 700 mil pes-
soas. Foi um ato politico, mas seria profundamente ingénuo
ndo reconhecer a dimensdo altamente pedagdgico-testemunhal
da presenca de 1 milhdo e 700 mil pessoas cantando o Hino
Nacional de maos dadas. Ou seja, ninguém fez seminario para
discutir as “Diretas Ja", o que houve foi um discurso politico
deste ou daquele lider das oposicoes brasileiras e um envol-
vimento na pratica. O que realmente houve foi sair de casa e
ir para a praca publica convencido de demandar um direito, o
direito de escolher o presidente da Republica, contra a mania
do poder dominante deste pais de dizer que o povo brasileiro
ainda ndo sabe eleger. Contra essa farsa a massa foi a praca
publica e deu uma resposta extraordinaria ao chamamento das
liderancas, indo além das proprias liderancas. Estas ficaram
um pouco aturdidas, sem saber sequer explicar a presenca de
tanta gente e a ordem em meio a tanta gente. Como educador,
eu me pergunto: essa pratica politica, essa presenca de uma
voz, a voz de um povo que luta contra o siléncio a ele imposto
em todos esses anos de regime discricionario, autoritario nao
tera sido também um momento extraordinario de pedagogia no
dinamismo, na intimidade de um processo politico? E légico
que nao foi uma educacdo sistematizada, com uma pauta pre-
estabelecida para discutir a luta de classes, por exemplo, ou
para discutir a dimensdo biolégica do ato de conhecer. Nao
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havia nada preestabelecido. O que houve foi exatamente a en-
carnacao de um desejo popular: o de votar. Algo eminente-
mente politico, mas cuja vestimenta foi também eminentemen-
te pedagdgica.

Por mais que se queira encontrar a especificidade do poli-
tico, ndao se pode desconhecer uma extensdo do politico no
pedagdgico. Por exemplo, o convencimento, * que é uma das
caracteristicas do pedagégico, se dd também quando o Lula fala
politicamente. Este momento é politico, o espaco é politico e
Lula fala as massas populares defendendo sua posicdo brava-
mente, como operario e ndao como intelectual pequeno-burgués.
Isso & importante também deixar claro, ele fala como um ope-
rario que conhece, que |é a realidade desse pais, sem neces-
sariamente ler livros. Quando faz o seu discurso bravo, quan-
do bate com a mao, quando chama o povo a assumir uma posi-
¢ao, o Lula esta tentando convencer. Convencer. Vencer, como
caracteristica do politico, passa pelo convencimento, que é pe-
dagdgico. Como se vé, ao buscar vencer, o politico tem de re-
correr ao convencimento. No ato politico ha, portanto, a natu-
reza ou a marca do pedagégico, assim como no pedagégico ha
a marca do politico.

3. Haveria alguma distincao entre pedagogia e politica?

GADOTTI — Esta distingdo entre vencer e convencer, em que

0 vencer seria o carater especifico do politico e
0 convencer o carater especifico do pedagdgico, me parece
uma distingdo muito tradicional, muito da politica tradicional.
Ela ndo corresponde & nova politica que a classe trabalhadora
brasileira esta praticando hoje. Essa distingio tem mais a ver
com o passado do que com o futuro. No caso do seu exemplo
sobre o Lula, que é a grande lideranca emergente da classe
trabalhadora brasileira e dos que tém uma consciéncia e uma
posicao claras de classe, eu jamais poderia dizer que esta ana-
lise — nao diria de filosofia da aducacdo, mas de filosofia da
linguagem — se aplicaria a uma postura politico-pedagdgica do

Ver Dermeval Saviani, Escola e democracia. Sdo Paulo, Cortez — Autores
Associados, 1983.
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Lufs Inacio Lula da Silva. Ele ja ndo representa mais esta dis-
tincao tradicional entre o politico e o pedagdgico, mas o novo.

SERGIO — Eu teria uma observacao a fazer no sen:ci.d(? de ten-

tar analisar melhor a questdo da especificidade do
pedagdgico € do politico. A distincao que se faz, por exemplp,
entre o fato de que no &@mbito pedagoégico a relagfa? se daria
entre ndo-antagonicos, enquanto que no ambito politico a rela-
cao se daria entre antagonicos. Para mim, ainda que n&o pre-
tenda voos teéricos sobre a questdo, na pratica e do ponto de
vista pedagogico as relacdes pedagégicas se dao quer entre
antagonicos, quer entre ndo-antagonicos. Ou seja, 0 fato fie
haver ou ndo antagonismo nao significa em absoluto uma dis-
tingdo clara entre o que é especificamente pedagogico e o que
é especificamente politico.

E possivel um ato pedagégico na luta entre antagﬁnic’os,
pois as pessoas podem vir a aprender mais e ensinar tam’bgm.
e modificarem sua visdo de mundo na luta entre os contrarios.
Isso ndo caracteriza em absoluto um plano politico onde nao
houvesse o pedagdgico, como se este implicasse apenas o con-
vivio amistoso, simpéatico entre figuras que na realidade nao
se opoem. Dentro de uma sala de aula, por exemplo, muitas
vezes ha uma “luta em classe” que reflete posigoes de classe
diferentes, posicdoes profundamente pedagdgicas.

No plano partidario, o fato de haver opgoes partidérias di-
ferentes dentro de uma sala de aula entre alunos e professor
adultos, o fato de haver um antagonismo entre alunos do PDS,
do PMDB, do PT, PTB ou PDT nao significa simplesmente que
essa relacdo, por ser antagdnica, deixaria de ser pedagodgica
para ser eminentemente politica. Para mim, o aproveitamento
do pedagdgico se da tanto quando ha pdlos antagdnicos como
quando nao ha. O que me parece falho nessa tentativa de bus-
car o especifico do pedagdgico nessa distincao é a de conce-
ber o pedagdgico, a relagdo especificamente pedagdgica como
uma relacdo entre nao-antagdnicos, reservando a politica o pla-
no dos antagonismos.

PAULO — Vejamos, por exemplo, uma discuss@o entre Lula e

um auditério com representantes populares e os cha-
mados intelectuais. Sem discutir Althusser, Gramsci ou Hegel.
sem dar nota a ninguém, sem encaminhar as chamadas mono-
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grafias, como lider do PT, Lula defende, por exemplo, nesse
hipotético e tdo concreto encontro, a posicao do PT no momen-
to histérico, politico, etc., atual brasileiro. Ninguém me tira da
cabeca que esse encontro do Lula com um grupo das massas
populares brasileiras nao seja ao mesmo tempo politico e pe-
dagogico. Ao dizer que o pedagégico se centra no convenci-
mento e o politico na busca do poder, na busca do vencer para
obter o poder, na vitéria, o que vejo nesse hipotético e a0 mes.
mo tempo tao real exemplo do Lula discutindo num anfiteatro
Ou numa praca publica? Vejo que o objetivo, o sonho do Lula
do ponto de vista do Partido dos Trabalhadores e nso do Lula;
pessoalmente, é conseguir o poder mesmo, é vencer. Mas, do
ponto de vista da relacao dele com aquele grupo qué esté' ai
ganhar o poder passa pelo convencimento. Fu até diria que 0:
Lula, nesse hipotético e real exemplo, pretende |er com os
outros a realidade brasileira atual € com eles propor a mu-
danca do presente para criar o futuro da chegada ao poder
Ora, 0 que temos ai & politica e educacio. |

Parece-me, portanto, que indiscutivelmente ha especifici-
dades na educacio e na politica, mas o que quero dizer é que
quando se chega a uma especificidade, ao campo, ao momento
a0 espaco da especificidade do pedagégico, descobre-se, como'

disse ante's. que uma vez mais esta especificidade abre a porta
para o politico.

. E assim que Vejo essa questio: dialeticamente, contradito-
riamente.

GADOTTI — Oua'nd.o disse que a distincao entre politico e pe-
daggglco Me parecia uma visdo tradicional € por-
que estava considerando a figura do politico tradicional, em

Nesse caso vale a polémica, vale a destruicdo do adversario
valem as regras do Principe de Maquiavel, que por sua vez Séo'
as regras que valem para cada politico tradicional. Ja no caso
do Lula, nio se trata dele vencer como individuo, como um
homem que vence Para seu grupo e chega ao poder e virg “pa-
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|aciano’’, como se diz hoje. Trata-se de vencer para a classe
trabalhadora. E por isso que aquela distincido me parece ainda
dentro do politico-pedagdgico tradicional e nao de um Brasil
novo, de um Brasil com uma visdo de classe clara. Me parece
que falta nessa distincdo uma otica de classe.

PAULO — Exemplifiquei com a hipdtese muito concreta do

Lula falando as massas. Vejamos agora o meu pré-
prio caso, como educador, como professor. Por exemplo, quan-
do discuto, enquanto educador, com um grupo de estudantes
de graduagdo ou de pés-graduacéo, no Brasil ou fora dele, estou
na 6tica do pedagdgico, pretendendo convencer. Muito bem,
mas convencer para qué? Para que este convencimento acres-
cente algo a luta pela busca da vitéria de uma perspectiva de
sociedade, aquela que me move. Entdo o meu esforco num se-
minario de pés-graduacdo ndo é apenas para convencer 0s es-
tudantes de que Marx * estava certo, por exemplo, quando dizia
que a histéria ndo é nenhuma entidade superior que estd acima
dos homens — e das mulheres, eu acrescentaria a Marx —,
mas, pelo contrario, é feita por nés, e, ao fazermos a histéria,
ela nos faz. Quando estou discutindo com estudantes a signifi-
cacdo mais profunda da educacZo a luz dessa compreensio
realista, critica e materialista da histéria, a minha preocupacao
néo € so convencé-los da verdade do que Marx disse, mas con-
tribuir com este convencimento para que eles engrossem ama-
nha a luta pelo vencer, no sentido de mudar a histéria. Sou
também politico, portanto, e sou politico na prépria especifici-
dade da pedagogia. E isso que eu gostaria de deixar claro. E
6bvio que nem todos pensam como eu, e no Brasil hd muita
gente que nao pensa igual a mim. Eu penso assim, e me sinto
profundamente politico mesmo quando me encontro no espaco
da pedagogia. Quando busco convencer estudantes norte-ame-
ricanos e europeus sobre uma coisa tdo ¢bvia como a de que
o subdesenvolvimento nao se explica pelo clima, pela miscige-
nacao brasileira, que nao estamos no atraso em que estamos
porque somos preguicosos; procuro mostrar que ha subdesen-
volvimento porque somos explorados. Quando tento convencer
grupos em torno da necessidade de uma leitura mais critica do

* Karl Marx e Friedrich Engels, La sagrada familia y otros escritos. México,
Grijalbo, 1962.
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real, o meu objetivo é engrossar as fileiras que politicamente
pretendem vencer, quer dizer, pretendem mudar a estrutura
social.

4. Convencer é também conhecer juntos

SERGIO — Nessa questao do vencer/convencer, questao inti-

mamente ligada a uma |uta que se trava no sentido
de derrubar o poder, muitas vezes se escamoteia o que, a meu
ver, permeia tanto o pedagégico quanto o politico: o conhecer,
Neste sentido, ao invés de ressaltar a idéia de convencer como
ato de persuadir e, no fundo, de vencer o outro 3 base de argu-
mentos, prefiro interpretar o convencer como a acgdo de, conhe-
cendo juntos, vencer com. Oy seja: na pratica, ndo se trata de
que eu, como lider, tente convencer aqueles que vao me seguir
de que estou certo e eles estdo errados. Muitas vezes, o que
acontece entre as pessoas que optam pela mesma linha de acao
€ perceber que nao ha necessidade do convencimento, no sen.
tido oratério, retérico, da persuasao, mas simplesmente g ne-
cessidade de se conhecer, de se identificar os pontos em que
a gente concorda ou nao. Quando estoy diante de uma platéia
de estudantes, nem Sémpre se trata de convencé-los ou de mos-
trar que sua idéia x ou y € errada e, consequentemente, que a
minha seria a certa. Ao explicitar a minha idéia, trata-se mais
de fazer com que eles percebam em que medida as deles, que
partem das suas préprias praticas, se assemelham as minhas,

quando é o caso, ou divergem das minhas. Aj entao podemos
discutir.

PAULO — E ainda ha outro aspecto, se formos considerar a

esfera do politico realmente, da pratica e da luta po-
liticas. O problema, para nés do PT, por exemplo, nio é o de
nos tornarmos pedagogos para convencer a classe dominante
de que ela explora as dominadas. Nio tenho nenhuma preten-
sao de reeducar a classe dominante desse pais enquanto clas-
S€, porque essa seria uma pretensdo ingénua, profundamente
ingénua. Enquanto classe social ela ndao tem possibilidade de
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das classes dominantes que se conw?rtem pol|’c|(::je1me.ntt:zi as
e ses dominadas. Ao se converterem as classes omina a:is,
CIaSas pessoas sdo necessariamente consideradas traidoras da
ess

lasse dominante, no que estas estao certas.
c

Longe de mim, portanto, fazer semiqérios para cﬁ?i\:;rt;;r:
Jasse dominante deste ou de outro pais. O ato po gy
o a nos, € vencer as classes dominantes, sem Gvida
il paar mas 'acontece que a minha relagdo, a nossa relat;fa?.
-ne(;]hllj_r:la' a do Weffort, etc., com os grupos das classes sociais
3 rﬁinada's, com as massas populares, é no sentido de partici-

pgr da sua mobilizacado, aprendendo e ensinando.

Esse € um momento eminentemente peda,g‘égico dobpol(;::;
co, um momento de convencimento no ato politico para | usIUta
a \'ritéria. Por isso afirmei antes que_do ponto de }nztz aass:a
das classes sociais, a vitoria para reinventar a socie e:qevﬁtéria
também pelo convencimento das massas popullarest. . uanto.
enquanto ato politico, é med'iada pelo conver(;cn-merlll?o Sgi o
ato pedagogico. Nao € possivel separar os dois. Na ;

dotti, o que vocé acha disso.

GADOTTI — Ha pouco introduzimos esse debate e,m_torno il;a
especificidade do politic'o. e do pet:'ia_goglco, ?gas

vados pela anédlise das propostas polltnco-pedagoglc?s cm: [ -

nas perguntas e vocé dizia ndo serem necessariamente

nossas.

Fomos convidados e atendemos aos convites, aprendendnci
com isso. As perguntas que recebemos em todos esses_:tc.)er;ca(;a_
tros foram trabalhadas no calor do momento. Eram mui e
das, circunscritas aquele momento, naguele grupo_espt:gs va:
naquele dia determinado em que ocorriam acontgglmenéo i
riados, como a demissao de um secretar‘u? da fugag m'itiijdg
exemplo. Entdo faldvamos sobre o secretéario qug |rc1”d ies -
ou sobre a greve de professores, a greve de trala5 ?E Oes .mo-
eleicoes politicas, a anistia, a luta pelo fim do AI-5. rsts0 A
mentos foram muito marcados, e agora temos um cgt b
ao fazer a analise das perguntas, recuo que nos permite vcmco
uma maneira mais global e nos permite des_cobrlr r;?s';t?s'co o
ou seis anos de andancas, um certo movimento histori

educacao brasileira.
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S€ comportavam do ponto de vista de uma metodologia da pra-

gue na prim_ei-ra f\ssembléia dos Professores de Santa Catarina
€ que participei, havia pelo menos trés mil professores numl

d

Sgg:]anlilhdade de levar a sérig todas as Perguntas. A vezes g|as
Parecer ingénuas, muito iciai .

. : : Superficiais, mas g

o : preocupa-

¢a0 maior nesses momentos era desenvolver um trabalho qF:Je

brotam. Quando o publico é menor, de cem pessoas ou pouco
mais, € possivel comecar perguntando: quem sio, por que fui
chamado para trabalhar com eles, etc. A metodologia é muito
condicionada pelas condi¢es concretas e materiais do local
inclusive.

As vezes o auditério é muito grande e nio ha condicoes
de trabalhar dessa forma: parte-se entio para uma exposicao
sobre um tema ja acertado. Em geral, quando sou contatado para
essas atividades, pergunto antes e faco uma andlise de quem
vai ser o publico, suas expectativas. Aprendi isso com o Paulo,
nao fazer simplesmente uma exposicio sobre um tema, como
um dos Ultimos que desenvolvi, a convite do DCE da PUC de
Campinas, sobre o tema “Educacdo e democracia na universi-
dade’, na Semana de Calouros. Nio faco uma exposicao siste-
mética do tema como se ja existisse uma resposta quase que
mecanica a ele. O melhor é trabalhar o tema como quem tam-
bém esta aprendendo sobre ele, como quem ests aprendendo
junto. Essa disposicdo parte muito daquilo que o Paulo chama
de politico no pedagégico. . .

PAULO — Estou totalmente de acordo.

SERGIO — Em que medida vocé tem tido, nesses contatos
todos, relagdes de carater antagdénico? Nesses de-
bates que se instauram, nessas discussdes vocé tem tido a
oportunidade de observar o surgimento de opinidoes radicalmente
opostas?
GADOTTI — Na semana passada eu estava em Joinville e, ter-
minada a exposicdo, o reitor da universidade me
disse claramente que concordava com as minhas idéias, com
a minha posicao pedagdgica, mas que evidentemente tinha uma
posicao politica que era, na expressao dele, diferente da mi-
nha. Talvez ele tenha se referido a uma posicao politico-parti-
déria, significando que ela é sempre antagdnica, como o anta-
gonismo que existe entre as classes. Evidentemente a univer-
sidade, embora seja mais homogénea do ponto de vista de
classe, também contém a luta de classes e esse antagonismo
se manifesta dentro dela. Dai eu achar que essa distincao de
que o antagdnico se manifesta no politico e o nao-antagoénico
no pedagdgico carece de verdade: é como se nio existissem
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rofe ica
Spes bsusrorljaess com posicéo de classe operaria e alunos das clas
guesas e vice-versa. Especificar assim 0 politico e o

pedagdgico é ignorar a lut
a de cla
pensadores liberais. 2368 @ que ocorre com os

o mais em torng de
idéias, de plataformas.

de nomes para se [re mais diminuir a Préocupacé@o em torno
o €Ssar por propostas, pelo que realmente

Falo a” nig ¢ p
o rinih s posturaags bem o ’E?rmo. POIis mesmo quando “falo 3"
€ quem “fala com”. Ora tenho as perguntas
S

Uma pequena conferéncja.

'Uma das perguntas fatais
aqui, mas em Los Angeles, enln
@ seguinte: € possivel oy nao f
dem estabelecida dentro da es
Pergunta sempre |eyo quinze a

Inevitaveis, que recebo, nio sg
Massachusetts, no Michigan, &
azer alguma coisa contra a ;Jr-
C(?la? Quando me fazem essa
vinte minutos, no minimo, tra-
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palhando a sua resposta. Tento uma analise das relacdoes dialé-
ticas e ndo mecanicas entre o sistema educacional enquanto
subsistema e o sistema global da sociedade para mostrar que,
se do ponto de vista das classes dominantes a tarefa funda-
mental da escola ndo pode ser outra sendo a de reproduzir sua
ideologia, a de preservar o status quo, esta tarefa ndo esgota
o que fazer da escola. E que ha outra a ser cumprida por edu-
cadores cujo sonho é a transformacédo da sociedade burguesa:
a de desocultar o real. E assim que tenho me comportado, e
acho que coincide enormemente com a experiéncia do Gadotti.

GADOTTI — Essa coincidéncia existe, mas eu também nao

abro mao de fazer os tais “cursos magistrais”
quando solicitado. Tenho experiéncia de exposicbes de trés
horas seguidas, sem perguntas, e isso evidentemente, é pre-
estabelecido com o grupo e nao imposto por mim. Conforme o
preestabelecido, faco as trés horas de exposicdo de um tema
e depois vamos almocar. As perguntas ficam para a tarde ou
para outro dia; a exposicao simplesmente é feita sem interrup-
¢cdo, em que eu mesmo tento também trabalhar o tema e desen-
volvé-lo, analisando as suas contradicoes internas, buscando
as ditas conexodes, fazendo aquilo que eu chamo de “método
dialético”. Portanto, desenvolvo o tema no sentido tradicional...

SERGIO — Nao é tao tradicional assim. Inclusive no oitavo

capitulo do primeiro volume do Sobre educacao,
chamado “Expor-se ao didlogo”, num determinado momento
discutimos essa postura do professor que chega e expde para
uma platéia de alunos ou de interessados, durante algum tem-
po, a sua maneira de encarar o tema, a relagdo que ele tem
com o tema. O Paulo fala um pouco sobre como isso nao consti-
tui em absoluto uma postura antidialégica ou bancaria por parte
dos professores. Ou seja, € importante também para os alunos,
em determinado momento, assistir ao testemunho amoroso que
um professor dd do seu estudo sobre um determinado tema.
Nao é necessario que o didlogo se explicite na forma de per-
gunta e resposta para que se tenha a possibilidade de inter-

cambio.
PAULO — Claro, para muita gente s6 ha didlogo quando se

entra num pingue-pongue de perguntas e respostas.
Realmente naquele capitulo do Sobre educacao descrevi a figu-

37



ra do professor que chega diante dos alunos e d4 um testemu:-

nho de como ele se acerca do objeto de analise. Quando falei
sobre isso estava inclusive pensando em professores brasilei-
ros pelos quais tenho uma profunda admiraczo enquanto gente
e enquanto intelectuais: por exemplo, um professor como Flo-
restan Fernandes, como Antdnio Candido, Octévio lanni,

Fran-
cisco Weffort, Fernando Henrique Cardoso, Marilena Chaui,
para falar s6 nestes. Em Marilena Chaui a gente tem, de forma

exemplar, essa capacidade extraordindria de falar em que o
aparente siléncio do estudante é um didlogo com ela. A nivel
internacional eu citaria por exemplo o meu amigo Martin Car-
noy, da Universidade de Stanford, o Henry Giroux, da Univer-
sidade de Miami, em Ohio, Peter Park, da Universidade de
Massachusetts, Ira Shor, da Universidade de Nova York. E nin-
guém me pde na cabeca que esses professores sdo “‘banca-

rios”. Ndo com tanta mestria, Gadotti e eu também fazemos
isso com o tratamento de um tema.

6. A paciéncia histérica do educador. . .

SERGIO — Mas além disso, em relacao as perguntas surgidas

nessas andancas de vocés, gostaria de saber: nesses
contatos, houve momentos em que vocés tenham perdido a pa-
ciéncia em relagdo a determinadas perguntas?

PAULO — Talvez o Gadotti até ja tenha, por causa da juven-
tude dele. Mas, como tenho vinte anos de presenca
no mundo antes dele e aprendi muito esse negocio da pacién-
cia e da impaciéncia, ainda nao perdi. E digo mais, nio perco
a paciéncia mesmo quando, vez ou outra, recebo alguma per-
gunta provocativa. O que faco nesses casos & responder a pro-
vocagao energicamente. Outra coisa que aprendi € que nao se
pode estar nem além nem aquém do tom com que nos fazem
a pergunta. A intensidade e o vigor da resposta devem corres.
ponder aos da pergunta. Sabem quem me ensinou isso?

GADOTTI — Amilcar Cabral?

foi a minha pratica nos Esta-
dos Unidos. Em meus debates com grupos represen-

» que no fundo sio maioria, fui
aprendendo esta licao fundamental. A minha mansidao também
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torla”_ Ele gritOU_ uS. "oy —
- SIim!™ “Entao
lhe badi _ » Vou lhe fazer um pedj
ran? ddlr um favor: quando vocé chegar 1a me mange idg; Vo
grama dizendo qual foi o atalhe que vocé u um tele-

s

ara dialogar. Para o senhor a histéria se faz através de pre-

P : :
sentes. O governo do Brasil resolveu dar um presente a nés,

os exilados, e ao dar esse presente — a volta — deu um passo
na histéria do Brasil. Para mim a histéria se faz na préaxis, na
Juta, no conflito, no antagonismo, na divergéncia. Eu ndao devo
coisa nenhuma ao governo brasileiro por ter voltado, coisa ne-
nhuma. Entdo como é que o senhor quer comecar uma entre-
vista comigo na condicdao de eu aceitar a sua interpretacao da
histéria que é absolutamente irreal? Nao da". E ele disse: "E,
realmente ndo da". E acabou a entrevista, que nunca deve ter
ido ao ar. Nesse caso fui realmente duro. Mas concordo com
o Gadotti, as vezes em alguns debates a agressédo pode provo-
car o limite da sua arma de defesa também. As vezes é preciso
até se antecipar a agressao e ser duro, concordo com isso. Mas
a paciéncia continua. Para mim nao ha como perder a pacién-
cia na luta. Como ja disse outras vezes, ndo ha como ser ou sé
paciente ou sG impaciente.
GADOTTI — Esse caso ilustra novamente a grande associacao
que existe entre o politico e o pedagdgico. Ao
descer em Viracopos vocé nao deixou de ser educador. Nessa
situagao, na sala de aula, numa conferéncia, num grupo popu-

lar, no partido, vocé nao deixa de ser educador, é educador em

todo lugar pois este € um trabalho que nao se faz especializa-
damente. Nao existe especialista em educacao, existe educador
ou nao, e uma das caracteristicas basicas é essa paciéncia,
que n3o é s6 psicoldgica, ndo depende do humor do momento.
E uma paciéncia como postura politica, que acompanha todos

os atos, em qualquer situacdo em que se encontre.

SERGIO — OQutra curiosidade minha: uma vez recolhidas essas
questoes durante as andancas de vocés pelo pais,

como € que aconteceu o trabalho seguinte? Que tratamento
foi dado a elas?

8. Nucleos tematicos centrais

GADOTTI — Eu colecionei, ou melhor, pegava as perguntas e
colocava numa caixa de sapatos, quando chegava

de viagem. E fui acumulando até meados de 1983. No segundo
semestre de 1983 peguei essa caixa de perguntas e solicitei a
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g::as all_mas d:j) cur?o de Pedagogia da PUC que estavam fazen
comigo a disciplina de Relagées Sociais -
omi : ) na Escola — -

ta p_nstma A. Baptista e Débora de Andrade, que fizess o
andlise das perguntas comigo. ' o ume

gumaC; p;nrtr;iltr:r t;z?iLhéolgsuedeelas dzsenvolveram foi ler as per-
< acordo com os temas

;;?;s;a;z Lc;rmutrrnlaram. O resultado desse trabalho foi L?:'leazlris-
Tkl wmoaés qugtrocentas Perguntas, ja feita uma pré-se-
fesso,r; . escme gels temas gerais: 1) o estudante; 2) o pro-
i, a de um moc[ougeral, colocando o problema da
il qdegfgtlc;lar, eleug:o_es nas escolas, ideologias na
s -l 3 a Pedago:qla vista em relacdo aos cursos
g e; ep.eragogia da libertagzo e g pedagogia do con-
gogi;}: SIJp.erwp clalistas, no caso, dentro dos cursos de peda-
e temasm:;;onentador, diret.or, a formacdo do especia-
i Is geral, que seria o sexto, incluiria entio g

um modo geral, a questéo do poder na educacio

educaci
o éggghcis%e s;:xto tema fecharia todas as questoes relati-
¢a0 de modo geral. Esse foj 0 primeiro trabalho

GADOTTI — i 5
| r;:;(;rsedgo que essa € a melhor forma de trabalhar-
e .Dlom rel:agao_ a0 primeiro nicleo tematico
a Débora sintetizaram no tema “Estudante”, o
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Capitulo I

EDUCAR: SABER, PARTICIPAR
E COMPROMETER-SE

1. Introducao: o tema da participacao

GADOTTI — Esse 'tema gerador' da participacao estudantil

poderia ser detalhado dentro das seguintes pre-
ocupagoes que se evidenciam na leitura das questoes. Em pri-
meiro lugar, a dicotomizacdo que se costuma fazer entre o
estudo, a tarefa do estudante, sobretudo do estudante univer-
sitario, de assimilar uma informacao, de se aprofundar nas ques-
toes de contetido da sua formacao especifica, e a participacao

estudantil.

Entre as perguntas, por exemplo, eu podia destacar esta:
“Como fazer os alunos entenderem que as vezes € preciso
sacrificar algumas aulas para se aprofundar em coisas que nao
sao relativas diretamente ao conteiudo da sua formacao espe-

cifica?”
Isso tem a ver com a preocupacao dos estudantes que di-
zem: '‘Bom, ndo quero perder tempo com participacao estudan-

til"'. E ha outras perguntas: “Qual o carater da greve estudantil

como formadora da consciéncia?”. “O que fazer quando o pro-

prio 6rgdo de representacdo é contrdrio a participacao?’.

A variagdo em torno dessa questdo da participacao esta
nucleada na questdo da prépria democracia na universidade. Em
suma, o nucleo das perguntas € notadamente a participacao e
a democratizacao da universidade. Poderiamos entao comecgar,
nao a responder, mas a comentar esse tipo de preocupacao que
é revelado por essas perguntas. Elas tém um carater nao-loca-
lista mas nacional porque nao podem ser individualizadas em
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uma ou outra instituicdo. Eu comecaria por esse carater peda-
gégico-educativo da participagao politica estudantil e, no caso
de uma pergunta especifica, da greve. ..

2. Caréter formativo da greve

GADOTTI — A greve é, evidentemente, um dos instrumentos

possiveis de negociacédo e de pressdo e néo pode
ser banalizada, no sentido de, em qualquer momento, recorrer
a ela, porque na universidade ela tem um carater também espe-
cifico. A greve universitaria é diferente da greve numa linha de
producdo onde se prejudica o patrdo diretamente através de
uma diminuigdo ou parada total da produgcdo. Na greve univer-
sitdria muitas vezes uma paralisagdo prejudica apenas o estu-
dante. Eu ndo saberia dizer se ela é mais ou menos politica,
mais ou menos econdmica, mas o seu carater especifico esta
em que nao atinge diretamente a producéo.

A greve universitaria, portanto, dos professores ou dos es-
tudantes, as vezes é uma “‘doce’” greve, uma maneira de tirar
umas férias no meio do semestre. E isso é um problema. Para
quem participa conscientemente, para quem assimilou a parti-
cipagcdo numa greve como uma coisa decisiva e importante para
a democratiza¢do da educagdo, da sociedade, para buscar e am-
pliar o espago da educagdo, por mais verbas, como ja houve
varias greves nesse sentido, enfim, para quem tem essa cons-
ciéncia, ela é um instrumento precioso na formagéo politica do
estudante, na formagdo do cidaddao. Quando a greve expressa
esse nivel de consciéncia ela permite um ganho muito maior
de formacao.

Concretizando, vejamos a participacdo de um trabalhador
numa greve: ele tem ndo sé o trabalho de ir as assembléias,
de participar diretamente no movimento interno da greve, mas
também o de explicar a paralisagdo a2 comunidade e pedir apoio
financeiro ou géneros alimenticios para o fundo de greve.

Pergunta: "Como fazer os
ficar algumas aulas para se aprofundar em coisas que nao sao relativas di- maginentog um O Ee i

alunoes entenderem que as vezes é preciso sacri-

retamente ao contetido da s for =1 - cf o . ers $h
ua formacao especifica? "porta de uma casa pedir um auxilio para a continuidade da

Maria Anténia (850 Paulo), oubub greve, para manter o trabalhador com um fundo de greve, e
- ,» OU -
Luis Travassos (presidente da UNE) e Z‘;Sée %f’fei encontra a dona-de-tasa ou a empregada, ou mesmo um outro
trabalhador. Essa situagdo exige um trabalho de explicagao que,

Manifestagdo estudantil na Rua
Em cima do énibus:
(presidente da UEE).
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por sua vez, tem um efeito de conscientizacdo e formacio: o
trabalhador em greve tem que explicar que nao esti pedin-do
esmola. Ou seja, ele deve conseguir mostrar que um gesto de
ajuda material é uma maneira de colaborar para a melhoria das
condigbées de trabalho de todos e para a democratizacdo da
sociedade em geral. Com esse trabalho, que é feito tanto numa
greve de trabalhadores na producdo tomo numa greve univer-
sitdria, hd um ganho incrivel em termos de formacao politica

Na greve dos professores da Unicamp, em 1979, fui nos
pontoﬂs E:!e Onibus de Campinas para distribuir uma “Ca'rta a po-
pulacao” em que se explicava por que a universidade estava
para{ia. A Unicamp estava paralisada porque havia uma inter-
\{en.q:rio, um ato arbitrario do Governador Paulo Maluf, com des-
tltuu;-ao de diretores de institutos e faculdades. Qu s'eja havia
uma intervencao politica dentro da universidade e se just’ificava
plena.mente a greve: tratava-se de paralisar e concentrar todas
a.s atlvi'dades na luta contra essa intervengao, que nio se loca-
lizou sé na Unicamp. Minha recordacdo mais marcante é a do
que ocorreu quando, na avenida Francisco Glicério, em Campi-
nas, as seis da tarde, distribuia folhetos 3 popula(;,éo nas fiigs
dos 6nibus, e explicava Por que estavamos parados. Um traba-
Ihador me perguntou: “Mas vocé ganha um salario melhor do
que o meu, como € que vocé pode estar parado? E quando vou
ao hospital da Unicamp vocés me atendem mal 14, tenho de
entrar em fila, igual no INAMPS". Eu tinha entao de'explicar a
relacdo que havia entre a3 Unicamp e o INAMPS, ou seja, tinha
que mczstrar a questao da satde. No caso da educacao 'chega-
ram até a me falar: “Vocé é da Faculdade de Educacdo? Vocé
€ professor? Como vocé explica que eu nao consiga botal.' meus
fl'hOS. na escola?” Havia, assim, uma cobranca do compromisso
da u.mversidade Para com a populagdo. Concluindo. a greve pode
Ser instrumento de avanco, da formacao politica ir'1dividual e de
avanco da universidade no sentido de Se comprometer cada vez
mais com a populagéo. Uma greve justificada e bem conduzida
nunca fica isolada, ela se expande, se enraiza, e devido ao se
carater de formacio eu seria francamente favc;rével a ela comg
um momento privilegiado de formacédo do préprio estudante

SERGIO — Em relagdo ndo apenas aos problemas da greve,
mas a todas estas questdes que se agrupam em
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torno da participacdo do estudante, eu teria um comentério a
fazer sobre essa concepgao estanque que separa, de um lado,
um curriculo, um programa, uma série de atividades que aguar-
dam o estudante e que constituem a esséncia da sua formagao
universitaria, e que pde a margem a vivéncia do estudante
como cidaddao, como elemento que ainda nao esta produzindo,
trabalhando, mas investindo tempo na sua formacéo. Essa con-
cepcao dicotdmica burocratiza as varias dimensoes do ser estu-
dante, ser cidadao, ser jovem, ser homem, ser mulher, etc. E
ao se burocratizarem as praticas de todas essas dimensdes do
ser, muitas vezes se condena, por exemplo, o fato de se assu-
mir uma posicao de greve como estudante ou como professor.
Na greve, segundo essa visdo, o exercicio da pratica de con-
teudos e do cumprimento de programas de formacao das com-
peténcias estaria sendo deixado de lado em prol do exercicio
do direito politico de cidadao. Muitas vezes se contrapdoe uma

coisa a outra.

Antes de vir para ca estava conversando com uma amiga,
professora, que tem sua filha numa escola publica de 1.° grau
onde também ocorreu uma greve esse ano. E ela me contava o
problema atual da filha que, ao meu ver, confirma essa visao
como ainda presente nas escolas. Os professores explicaram a
razao da greve nao apenas aos alunos, mas aos pais. Houve
um trabalho de sensibilizacao, de entendimento, e, nesse ponto,
a greve foi bem conduzida. Mas depois de 21 ou 22 dias corri-
dos sem aulas, quando a greve terminou, o que houve? Os pro-
fessores, preocupados em compensar o tempo perdido no cum-
primento dos programas, aceleraram a programacao, o que fez
com que as criancas tivessem muito mais tarefas, por causa do
atraso havido em funcdo da greve. E preciso, portanto, ter uma
visao clara de que, quando se faz greve numa escola, é funda-
mental levar em conta um processo de andamento programa-
tico posterior que considere a paralisacdo, de modo a nao so-

brecarregar os alunos.

3. Concepcao “‘palmar” do conhecimento

PAULO — Mas isso ocorre porque, antes de os professores
participarem legitimamente de um movimento de
greve para reivindicar o que lhes estd sendo negado, antes
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existe uma compreensao burocratica do programa e do ato de
conhecer. Num dos nossos didlogos do 2° volume do Sobre
educacao fiz uma ironia dizendo que a formacgédo cientifica do
educando € medida por palmos de conhecimento que corres-
pondem a um semestre, a dois ou trés meses. . .

SERGIO — Palmos de tempo e de conteido.

PAULO — ... e quando chega o fim do ano a Secretaria da

Educacdo, através de seus organismos, de seus me-
didores, quer saber se os alunos chegaram ao fim do ano com
os trés palmos de conhecimento que tinham sido previstos na
programacao. Se os resultados revelam apenas dois palmos e
meio, 0 meio palmo que falta & exatamente o saldo negativo
da greve. E a falta desse meio palmo de conhecimento é atri-
buida ao professor. Mas, se o professor nio usa o dever de ter
o direito, ou o direito de ter o dever, de entrar numa greve para
reivindicar o que lhe é ilegitimamente negado, ele falha como
cidadao, deixando ainda de conhecer algo que lhe é fundamen-
tal como professor. Essas questdoes nao podem ser vistas par-
cialmente porque sé tém sentido numa totalidade. Se a greve
cria problemas, como no caso da sobrecarga de tarefas para
as criancas, que o Sérgio relatou, eles sao gerados exatamente
pela compreensdo “palmar” do conhecimento.

No entanto, a greve se impoe social e necessariamente
como caminho de conhecimento politico e de experiéncia poli-
tica. A anilise que o Gadotti fez sobre o carater formador da
greve € incontestavel.

Quando um estudante entra e milita numa greve, quando ele
se mobiliza e, nessa medida, se organiza enquanto estudante
com outros estudantes, participa de uma espécie de movimento
interno do processo de mobilizagao que em si mesmo & altamen-
te pedagogico. E aj que se da muito da educacdo. Muita gente
diz que o estudante que faz isso nao esta aprendendo. Mas
quando ele “perde” quinze a vinte dias de aula numa greve,
essa interrupgcdo nao é propriamente uma interrupg¢do no

aprender mas no processo de receber conteidos, o que é bem
diferente.

Numa concepgio “palmar’™ do conhecimento, o que nao se
Vé € que quanto mais o estudante participa de uma greve num
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“Foram dezessete dias de greve com duas assen}blems!oﬂg;?;zmgga} Ll
i [ 1 te pela va
quarta e sdbado. Foi um movimento crescenite P P il
do professor... os professores tmharr-t qdado icoes durantc
dias, s6 que eram licdes de democracia.
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nivel critico de compreensao dela, dos seus fundamentos e ob-
jetivos, tanto mais ele desenvolve em si essa consciéncia poli-
tica que o move na sociedade civil de que ele participa. Ao cres-
cer desse ponto de vista, ele cresce também na responsabili-
dade para superar o periodo em que estava mais na greve do
que na biblioteca, e ele mesmo parte para essa superacdo. O
aumento do saber politico se expressa numa consciéncia mais
licida, mais critica da sua participacdo necessaria enquanto ci-
dadao para transformar uma sociedade injusta como essa. Esse
tipo de saber, de consciéncia politica, o leva a perceber muito
mais facilmente a necessidade daquele palmo de conhecimen-
to, no campo da ciéncia, da técnica, etc., e ai possivelmente ele
descobrird o caminho de suprir o tempo em que se envolveu
mais na acdo politica da greve do que nos seminarios.

4. Greve: aulas de democracia

GADOTTI — Alids ha uma greve recente que deveria ser men-

cionada. Talvez a maior de todos os tempos na
educacao brasileira: a greve do magistério publico do Estado
de Sao Paulo, que teve assembléias com cerca de cem mil pro-
fessores numa categoria de 180 mil. O movimento cresceu rapi-
damente. Foram dezessete dias de greve com duas assembléias
por semana, toda quarta e sabado. Foi um movimento crescente
pela valorizagdo do trabalho do professor e para reivindicar
cinco referéncias no quadro de progressao funcional do magis-
rério, que tinham sido retiradas durante o governo Maluf. Esse
movimento marcou profundamente a escola publica no Estado
de Sao Paulo porque conquistou uma grande qualidade: a uni-
dade das varias entidades, a APEOESP (Associacao dos Profes-
sores do Ensino Oficial do Estado de Sio Paulo), a UDEMO
(Uni&o dos Diretores do Magistério Oficial), a APASE (Associa-
cao Paulista dos Supervisores de Ensino) e o CPP (Centro do
Professorado Paulista). A burocratica Lei 5962 prevé a neces-
sidade de 180 dias letivos, no minimo, 180 palmos de tempo,
para cada ano escolar. Pois bem, apesar da sébia medida do
entao Secretario da Educacdo Paulo de Tarso de deixar a crité-
rio das escolas a reposicao ou ndo das aulas, o interessante é
0 argumento que o Gumercindo Milhomem Neto, presidente da
APEOESP, utilizou para nao repor as aulas: os professores ti-
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ham dado licdes durante aqueles dezessete dias — “licoes
n = 17y

de democracia.

PAULO — E exatamente o que eu acho.

GADOTTI — Esse argumento, no funde, € o de que a denjoc‘ra-
cia também tinha que fazer parte dos curriculos

e que aqueles dias de paralisacao deveriam ser contados dcomc;a

dias letivos porque neles os professores deram aulas de dem

cracia.

PAULO — O que vai ficar na histéria é a luta fanta’stica l;lc) n;ﬁ
gistério e nao se se estudgy ou nao que Pg ro

vares Cabral descobriu o Brasil — alias, nem descobriu, con-

quistou.

SERGIO — Essa questdo da greve e da participacao do estu-

dante me traz 2 meméria meu tempo de estudante
universitario, durante o governo Médici, periodo absolutamente

cavernoso.

Foi uma grande noite histdrica, f:ie 70 a 7_4, e _réa(éepci]sns]z
dizer que naquela época tenhamqs_ tido na UnI’V?rSé a el
ambiéncia pratica de educacao politica, dedexermcuo a p |ento.
Haviam montado um esquema de repressao ’bastagte \il{? ele;
que chegava até a gravacdo de aulas de poés-gra duﬂa;?cé p(»]ue
policia politica. Nessa época, apesar f:lo tientro acadé ;nwi_
lutava, ndo se via uma grande parf:lcn-)'agao politica nem e
mento de greve. Pudera! Mas depms,’ja em Lyon.dcomo Eenmar
sor, durante os trés anos em que la .espve, pude p;:e e
grandes movimentos grevistas que f:]tlnglam tod_a 3 rang &
que ndo eram apenas de dez, vinte dias. Em fu_nc;ao dessas gue
ves vividas com os alunos — intensamente, II'ICILIS-IVB. jat(; ’
para mim era novidade — teria hoje pelo menos dois ponto

destacar.

Em primeiro lugar, o fato de que, na prét_lca.”ess;ies n;ttai:’r;zz:
tos de greve em que ha uma aparente paraluf;.aan.(;.ar.:1 as i
des sdo momentos em que se desenvolvem atividades cu Ssoas.
com miisicas, exposicoes, debates, conv?rsas. f?:ntre aZ.pet en:
Isso fazia com que mesmo aqueles que néo mll-ntavamd |re;$nim_
te na greve e 0s que nao estavam conscientizados t aidos o
portancia, tanto alunos como professores, fossem atra
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esse conjunto de atividades paralelas que s6 nos momentos de
greve se desenvolviam.

Em segundo lugar, como o Gadotti ja disse, a greve é um
instrumento de negociacao e, assim, pode tanto ser bem como
mal utilizado. E o que notei é que € fundamental saber deter-
minar quando uma greve deve ser suspensa. As vezes uma radi-
calizacdo das reivindicacoes diante do negociador pode paralisar
completamente a negociacao e levar o movimento a se arrastar
e a desgastar o moral dos grevistas e da prépria populacao, o
que leva ao comprometimento da validade inicial da greve. Nio
saber quando parar uma greve € uma forma de leva-la ao esva.
ziamento e ao esgotamento dela proépria como instrumento de

negociacao. Além de, nesses Casos, provocar o amargo senti-
mento da derrota.

GADOTTI — Realmente, entrar em greve € até certo ponto f3-

cil. O problema é saber quando sair, quando parar
0 movimento, o que exige uma avaliacdo constante. Isso depen-
de do papel politico dos comandos de greve, da seriedade com
que eles levam a frente sua militancia e seu engajamento. Mas
uma universidade paralisada POr um movimento grevista revela
as contradicoes que vocé destacou e que eu retomo. Uma greve
revela os vazios da universidade, isto é, o quanto ela é vazia
em termos de atividades culturais, de atividades democriticas,
revela ainda a expectativa do estudante universitario em buscar
uma formacao mais ampla dentro da universidade. E no momen-
to da paralisacao que essas contradices sdo reveladas. E apa-
rece a necessidade de trazer o Milton Nascimento, como no
caso da greve da Unicamp, de trazer 0 Paulinho da Viola, de
desenvolver atividades de exposicoes de trabalhos de alunos.
E incrivel como as atividades dos alunos aparecem numa situa-
¢ao de greve. Por exemplo, os que tocam violao, os que tém
poesias, os que fotografam, enfim, toda uma atividade submer-
sa e que devia estar no curriculo precisa de uma greve para
emergir. Isso tudo, mais uma vez, referenda o carater extrema-
mente formativo da participacdo em uma greve.

Um segundo momento dessa analise que estamos fazendo
diz respeito a um outro carater da participacao que nio é pro-
Priamente a greve, mas o carater da universidade. Uma das fun-
¢oes da universidade é debater 0s grandes temas nacionais,
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obviamente ndo constam de um curriculo estruturaddo porquT
. = i ol
quzes temas surgem e variam em funcdo do préprio essr;zés
e.smento da sociedade. A participagao dos est}:dantes a s
;Ios seus centros e diretorios académicos, através d§§ Slﬁ;slturm
- icipacao na 5 itica mas tambem :
cipacao nao so poli ) .
s ao d iversidade exige uma
izaca tiva dessa funcao da uni )
A realizacao efe s
ipaca i tudantes. Consi
i ao muito grande dos es i
B idad itima: nao s6 por ensinar bem,
' i e se legitima: n !
sim que a universida _ or ¢ |
?nsas tarqnbém por atender a essa ansiedade da proprladpodpul_ar;i?
[ icipaca 5 um modo de inser-
rticipagdo do estudante é ’
Nesse sentido, a pa ! o] i cB inear
30 N30 SO tidades e na universidade,
40 nao s6 nas suas en ! "
Em modo de insercdo nos problemas da sociedade como u

todo. -

A universidade tem uma vocacao que eu chamarl:e;_dregég_
nal”. E l6gico que existe um saber unwersalmen_te valido, ¢
vencio ser valido em todos os lugares, a unwelr)mdadzatir:ivl.;r

itimi saber e -
] ' ' a legitimidade desse ®
carater universal: mas . ber @ da univer
i ) cretizar na sua vocacao reg -
sidade s6 pode se con _ T
[ idade que se desligue totalm .
entendo uma universida ( e " i
e no Amazona
ia xemplo, uma universida _
blemas da regido, por e > v e
0 o estudadas na
mesmas questdoes que sa s na
i 2 blemas idénticos,

i 3 Certamente ha pro
versidade de Sao Paulo. a3 :
mas cada universidade deve ter os tracos especificos da su
regiao.

Nesses vinte anos, uma das caracteristicas da chimad:a
universidade autoritaria é essa tentativa ditatorial de uni orn';lr
zar todas as instituicdes de ensino superior para poder :x:ar:cre_
maior controle. Esse controle seria mais dlflmlbsledodpo e e

cipli i i ibilidades par
" isci brisse maiores possibilida
laxasse’ a disciplina e a laces paim 2
[ i itaria. Por exemplo, o Decreto
autonomia universitaria. 3 ; ° _ :
1bli s reitores das
[ blica a nomeacao direta do
ao presidente da Repu 0 s
universidades federais e fundacoes. Hecentemﬁn:e e?Sfu;)lzcirndi-
i i idente recebe uma lista séx
foi revogado e hoje o presi a list -
i itari i mudou muito
ersitario. A situacao nao :
cada pelo Conselho Univ ] 0, {udol
nco. O ideal da unive
mas houve um pequeno ava | i g
i os Conselhos
organizados, nao soO
ue houvesse segmentos _nao °
?Jniversitérios, mas segmentos de funcmnaz_'los. profess”c:;ezos
alunos, que tivessem uma participagao efetiva na escobremdo
seus dirigentes: nao s6 na escolha dos nomes, mas so

53



na es j )
colha de um projeto. S6 uma universidade autoritaria &

. ; "
umpridora de programinhas preestabelecidos, s6 uma unive

sidade autoritaria & uma universidade )

0S mesmos da democracia.

conflito.
ito. E o caso, por exemplo, da UNESP (Universidade Esta-

se aPoiar na lista da comunidade por
Preve que sua escolha deve ser feita
séxtupla enviada pelo Conselho Univer
0 Conselho Universitario nao referenda
0] que € legitimo, assim, nao € legal

devgna escolher um da lista séxtuplz;
aceita. E interessante esse processé

que hd uma norma que
em cima de uma lista
sitario. Por outro lado
a lista da comunidade.’
Legalmente, o governador

a aparecer, e os antide-

]

Primir e até a chamar 1 policia para d

ticipacao estudanti i

il, para mim, &

L » € 0 m i

da democratrzaqao da universidade PLOFda transfor 2410 ©

5. Universidade e autonomia

0 um peso normativo, ritual, e com
ficultando, por vezes, o
» € Impressionante como
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num pais como o nosso, instituigdes ainda nao seculares ja
tenham comportamentos e rituais académicos muito semelhan-
tes aos das universidades seculares.
GADOTTI — As universidades seculares, como a de Heidelberg
por exemplo, na Alemanha, com mais de seiscen-
tos anos, nunca precisaram recorrer ao estatuto para se senti-
rem universidades: depois da Segunda Guerra Mundial, os ame-
ricanos requisitaram os estatutos da universidade e eles nao
foram encontrados. Durante seiscentos anos nao se consulta-
ram os estatutos para ter um reitor, porque era consenso que
ninguém jamais aceitaria ser reitor da universidade sem o con-
sentimento dos professores e dos alunos.

SERGIO — Sim, mas é uma universidade autonoma.

GADOTTI — E na Idade Média houve casos de estudantes esco-
Ilhidos para serem reitores. A universidade, por-
tanto, nasceu num berco de liberdade e de autonomia. Depois
é que ela foi institucionalizada e utilizada como mecanismo de
controle do saber, de formacdo de quadros apenas para a buro-
cracia. E o caso, por exemplo, do modelo napolednico, que
procura atrelar a universidade ao Estado. A quebra dessa con-
cepcao de universidade certamente néo vira de cima, do regime.
Ela s6 pode vir através de uma grande pressdo da participagao
estudantil e dos professores.
SERGIO — Eu gostaria de retomar aquela observacdo que fiz
sobre o fato de as universidades brasileiras, ainda
tao novas, ja se comportarem como velhas. Vou retomar para
esclarecer o que pretendia com ela. Além de todas essas pres-
soes feitas sobre a universidade, pressoes externas ao orga-
nismo universitario, pressdoes do governo através do Ministério
da Educacdo, através das normas e diretrizes do Conselho Fe-
deral de Educacdo, por vezes cerceadoras da liberdade e da
autonomia universitarias, além dessas forcas que pressionam
de fora do organismo universitario, as nossas universidades
tém também no seu interior forcas de uma tradigdo que ainda
ndo tem um século mas que tem peso, e que, por iSSO mesmo,
muitas vezes emperram o exercicio da propria democracia in-
terna. Temos rituais académicos com fervorosos adeptos, den-
tro da propria relacdo didatico-pedagégica, perpetuando, por
exemplo, a pompa das cerimdnias de defesa de teses, provas
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de titulo, etc. l!m-semtm‘:mero de regulamentacdes, portarias
3 normas' da prépria universidade dificulta o exercicio de uma
emocracia interna, aberta 3 participaca

: erna, acao de profess
e demais funcionarios. v ores. alunos

GADOTTI — Oddebate d::.i questao da relagdo entre universidade
. problemae] dtzm_ocracla_bnalaccnl f;si esgotado: dentro desse tema
Impossibilidade de uma universi
c . ersidade demo-
cratica num regime autoritari ihe
io. Mesmo que se fi [
de democracia na uni i a e
universidade ndo teriam ’ i
e : ; 0S uma universidade
: versidade é uma parte d i
_ a sociedade d
ser ate um fator de sua d izaca i
emocratizacao, mas ela é i i
es : mui
um produto da prépria sociedade. o mais

6. Participacdo democratica nao implica falta de rigor cientifico

G e .
ADOTTI (Si_erglo, "Pau!o. gostaria de deslocar um pouco a
rilverstae, E:siiu§sa3 para i.e:lgc: que vejo crescer no meio
: €la de que haveria uma ica
/ contradicdo ent
o ) . : re o
ater da participagcdo na universidade e aquilo que € chamado

de rigor académico. E :
- £sse é um debate 5 ito vi
tro da esquerda hoje. que esta muito vivo den-

PAULO — imei i
:1:" Primeiro lugar o rigor cientifico, o rigor acads.
— histg?i'canao ej Uma categoria metafisica. Ele & uma
» @88Im como o saber tem ' ici
A Gieral : , no'e uma historicidade.
lencia que exige rigor, ndo é nenhum a priori da histéria

S ]

A ri i ;
€ um saber cabal, na
Forla.se biads e » NA0 nasce de repente.
J na histéria e implica uma pratica em cuja intimidade
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ha sempre a possibilidade de superacdo de um procedimento
ingénuo anterior, tido, porém, porque valido, como critico. A
natureza histérica da rigorosidade e da exatiddo dos achados,
sem as quais ndo ha ciéncia, explica, por outro lado, a histo-
ricidade do conhecimento. O que pode ocorrer € que algumas
essoas se sintam inseguras quando descobrem que a ciéncia
nao lhes da um conhecimento definitivo e se perguntem: “Sendo
assim, o que € que eu faco?” Para mim, no momento em que
se experimenta essa obviedade cresce a curiosidade e a busca
de um maior rigor na procura de achados mais exatos.

Ndo vejo, Gadotti, como podemos associar a participagao
democratica dos estudantes na intimidade da universidade com
perda de rigor, como também aceito um outro tipo de relacéo
quase nunca explicito — a relagdo entre autoritarismo e rigo-

rosidade.

Por isso mesmo, nao me situo entre os que pensam que
a democracia estraga. A participagao democratica para mim nao
estraga nada. O que acontece entre nés é que temos uma tal
tradicdo de autoritarismo que até democratas liberais que falam
forte e grosso sobre democracia terminam as vezes por expres-
sar um certo medo de que a presenca do povo nas ruas termine
por estragar a democracia. Da mesma forma, para alguns pro-
fessores, no momento em que os corredores das faculdades
fazem algo mais do que servir de acesso as salas de aula, a

ordem periga e a seriedade desaparece.

Para mim, combater o afrouxamento, a superficialidade, o
“deixa como esta para ver como fica” e, ao mesmo tempo,
estimular a responsabilidade do estudante no desempenho da
tarefa fundamental na universidade — a de estudar, o que nao
se faz sem a criacdo de uma rigorosa disciplina, nao significam
a negacao da participacao democréatica do estudante. Espero que

tenha sido claro.
GADOTTI — Sim, e foi especialmente claro na sua interpretagao
da “‘democracia’ sem o povo.

A titulo de exemplo vejamos as eleicoes de 1982. Em Séao
Paulo ganhou uma proposta, nao este ou aquele partido. Nao
foi o PMDB que ganhou. Quem ganhou foi a proposta levada a
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frente pelo PMDB: participacdo, descentralizacao e geracao de
empregos, os trés eixos da campanha do Montoro. A geracao
de empregos nao foi alcancada porque € uma questao maior
que Sao Paulo. Afinal, Sao Paulo nao € maior que a crise, o
contrério do que dizia tempos atrds um slogan do novo go-
verno paulista.

PAULO — Um slogan que expressava a arrogancia da classe
dominante deste pais. ..

GADOTTI — Do ponto de vista pratico-politico, Sdo Paulo nao

€ maior que a crise e o trabalhador entendeu que
s6 com a derrubada do modelo econémico é que seria possivel
a geracao de empregos. Quanto a descentralizacao, ela nao
pode ser feita sem recursos. Nao ha como descentralizar as
responsabilidades sem descentralizar as condicoes para que ela
se efetive. O maior problema que o governo do estado de S3o
Paulo esta enfrentando, em relacdo a contradicdo entre o dis-
curso e a pratica, esta na questao da participacao, que é o nu-
cleo do nosso presente debate. A participagdo é um desejo que
vem de anos, desde os governos ditatoriais, e a proposta da
campanha Montoro repercutiu muito bem por ter sido centrada
nela. Tomando posse, o governo criou mecanismos de parti-
cipacao: criou uma Secretaria de Participacao e Descentraliza-
cao, e, através de um decreto, o governador criou o Férum de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, que atendia a uma antiga
reivindicacdo de participagdo dos educadores e dos estudantes
na elaboracdo da politica educacional. Véarias atividades esta-
duais foram desenvolvidas para que os educadores do estado
de Sao Paulo ligados a rede estadual de ensino, pudessem levar
as suas propostas, mas elas vieram de forma muito critica. No
momento em que a critica se estendeu a setores do governo,
este reagiu. Quando a participagdo nao foi laudatéria, quando
ela ndo foi para bater palmas as atitudes do governo mas para
fazer criticas, ele comegou a recuar na sua proposta e a cortar,
inclusive, secretérios, como foi o caso do secretario da Edu-
cacao. Este caminhava para uma aplicagdo concreta da proposta
do governo para o qual foi eleito, a proposta de participacao,
a proposta de que nao se deveria elaborar uma politica, no caso
uma politica educacional, sem a participacdo do magistério.

58

l: 7. “Daqui para a frente decreto a participacao. . 7

Por outro lado, deve-se observar que ha uma mudant::a' de
qualidade na participacao hoje: os canais dos partidgs pohhcog
si0 muito estreitos para poder conter todo o desejo de parti-
cipacdo da sociedade.

PAULO — Como sei que voltaremos a esse assunto quando
nos debrucarmos sobre o tema da politica e da edu-
cacdo a nivel dos partidos, sO gostaria de registrar que o Ga-
dotti captou muito perceptivamente O papel dos movimentos
sociais e politicos populares que hoje transcendem, explodem
a estreiteza e o tradicionalismo dos partidos, de direita ou de
esquerda. Partidos que para mim nao emplacam o_fi.m deste
século se ndo aprenderem com 0s movimentos sociais.

SERGIO — Exato. Voltando ao governo do estado de Sao Paulo

e a sua proposta inicial de participagao, eu desta-
caria o problema da remuneracdo dos profess'ores, ao_qualdo
governo paulista nao foi suficientemente sﬂenswel. Assim, nao
é apenas no plano da proposta de participacdo que houve recuos,
mas também na questdo critica de se remunerar decentemente
nossos professores. Todos os argumentos contrarios aos argu-
mentos que demonstravam o empobrecimento dos professores
ficaram a cargo da Secretaria do Planejamento, foram apresen-
tados pelos homens das financas. Como se 0 pag_amento _decer_ﬂfe
de professores e funcionarios dependesse mais da disponibi-
lidade de caixa do governo ou de uma empresa, do que do
direito a uma remuneragao condigna.

PAULO — Mas o outro lado poderia contra-argumentar: “Muito

bem, nés consideramos também que € justo, sé que
ndo temos trés trilhdes’’, vamos admitir assim. ““Nao podemos
dar um cheque em branco”. Isso ocorre.

SERGIO — Para evitar isso, uma boa solucao, seguindo nessa

linha e de uma forma irdnica, chegou a ser discuti-
da nos gabinetes: seria melhor municipalizar o ensino, de forma
que o estado ndo tivesse mais que suportar nas pracas da
capital centenas de milhares de professores, e que isso fc_;sse
desaguar nas pragas municipais, com 0s professores discutindo
com seu prefeito. Este é apenas um exemplo de como se des-
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virtuam, por vezes, propostas sérias de descentralizacao do po-
der no ensino.

PAULO — O aparte que eu dei nao pretendia contrariar o seu

argumento. Ao contrario, acho que o primeiro pro-
blatmaj de um governo, ao nivel da educacdo, seria discutir a
propria participacao, a nivel pedagdgico e politico, seria discutir
com as entidades da categoria, com caneta na r;"léo as possi
biIiEia.des concretas e imediatamente demonstrar atra:u'és cllae un';
salaru? mais digno o respeito que tem por seus professores
No prln'!ei-ro volume do Sobre educacdo eu disse esperar que.
das eleicdoes de 82, surgissem muitos governos de oposif;.éo'
mas que esses governos nao fossem apenas novos governos'
mas governos realmente novos, que encarassem toda a proble:

matica ventilada nas campanha :
s de uma maneira r 3
-velha. ealmente nao-

GADOTTI — A participacdo envolve realmente todo esse qua-

; N drg'. Comecamos o capitulo puxando um fiozinho
0 t':i_part_u:lpat;ao estudantil, que estd ligado a outros, o da;
participacao do trabalhador, do funcionario, do docente c'ia uni-

versidade, enfim, da sociedade. Partimos do particular e encon-
tramos nesse particular todo o geral.

SERGIO — E se puxarmos o préximo fio? Se levarmos em

_ . con’Fa as perguntas organizadas em temas, qual se-
ria, Gadotti, o fio seguinte dessas questdes todas?
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CAPITULO Ili

EDUCAR E REINVENTAR O PODER

1. Introducdo: qual é o papel do educador hoje?

GADOTTI — O professor é tema de numerosas perguntas e

como, em geral, o publico que participou desses
encontros que fizemos era professor, educador, especialista em
educacdo, pedagogo, a interrogacao sobre o papel do educador,
hoje, me parece que € O nicleo central da preocupacao que
orienta essas questdes. E uma interrogacao que vem de Norte
a Sul: qual é o papel do educador hoje, na sociedade que temos
ai? Evidentemente este fio puxa outros: as questoes histori-
cas do professor nesse pais: as condigoes de trabalho, a remu-
neracdo, as salas superlotadas, etc. As condigbes de trabalho
nucleiam as reivindicagdes historicas basicas.

Mas além destas, e relacionadas com elas, ha por exem-
plo a questdo da interferéncia da politica partidaria nas escolas,
nas nomeacoes diretas de professores, portanto, a politicagem.
Ha o problema da autoridade, da liberdade, a questao da disci-
plina, da avaliacao, da nota, que estdao relacionadas com a ques-
tao basica da autoridade e do autoritarismo.

Ha também o problema da qualificacao, da preparacdo do
professor, que estad ligada ao compromisso politico do profes-
sor, isto &, a dialética entre o professor enquanto técnico e O
professor enquanto politico. Essa dialética definiria o proprio
papel do professor diante da sociedade que ele quer mudar.
Essa é uma questdo historica também, e no fundo é dela que
o Paulo Freire tem tratado. Veja-se, entre outras coisas, 0 dia-
logo dele com o Ivan lllich em Genebra, sobre se a escola pode
ser transformadora ou se ela é reprodutora. Alias, esta é uma
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das questées mais graves da década de 70 neste pais: a teoria
da reproducdo e da educacdo como salvadora da sociedade.

2. O que fazer “enquanto a mudanca n3o vem?”

SERGIO — E, na perspectiva do professor, o que ele pode fazer
em sua sala de aula “enquanto a mudanca nao vem"
como se costuma dizer?

GADOTTI — Esta relacdo entre educacédo e sociedade é uma

relacdo que persiste, complicada de equacionar,
com a qual o professor hoje ests preocupado. A questio politica
réaparece constantemente: até que ponto o professor deve ser
um politico, até que ponto ele deve ser um técnico? Ele deve
Se ater aos contetidos? Deve trabalhar as questdes politicas
dentro da escola? Na relagdo escola-comunidade, até que ponto
as APMs sdo responsaveis pela educacdo que o Estado deveria
financiar? Qual é o tipo de participacdo das APMs? Hj também
uma insatisfacao em relacao 3 participacédo do professor, como
vimos em relagdo ao aluno, em que € notado um certo imo-
bilismo.

Esse inventario de questdes ja vem sendo tratado ha muito
tempo por outros educadores. Evidentemente, ndo poderiamos
aprofundar a resposta a todas elas. O melhor seria partir de um
fio condutor e tentar, sem reproduzir o discurso j4i feito, deter-
minar um enfoque mais atual 3 luz de todo o itinerario ja feito
até aqui por nés trés e por outros educadores. Na minha opi-
niao, a idéia norteadora nesse capitulo deve enfocar essas ques-
toes a partir das respostas que os educadores estio esperando
hoje para elas, e nao das respostas que foram dadas ontem.

A questdo da autoridade ests posta desde os primérdios
da educacdo. E uma questao central, que reaparece sempre
revestida de uma roupagem nova: agora ela envolve a questao
do autoritarismo e a do papel politico do professor. Em cada
época parece que as mesmas perguntas voltam, s6 que voltam
com uma roupagem nova.

SERGIO — O papel do educador, por exemplo, ja € quase um
cliché. Quem nao fala disso? Quantos cursos ja nao
foram feitos sobre o papel do educador?
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“O revoluciondrio nao pode dizer que num sistema decimal 4 >!<_5 rsao ﬂ;S 32
para ser do contra, mas ele pode discutir o §zgmﬂcad0 'da_ multiplicacdo.
da adicao, da divisao numa sociedade capitalista.
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GADOTTI — Sobre 2 formacdo do educador, o que acho inte-

ressante observar é que sempre ha uma insatisfa-
¢ao. Até que ponto essa insatisfacdo nao é propria da atividade
educativa? Uma insatisfacao de nao atingir plenamente a tota-
lidade do seu papel. Se ngs NOS perguntamos sempre, serj que
nao € uma pergunta que sempre deve continuar? Qual & 0 papel
do educador? Eis uma Pergunta que nao tem resposta definitiva.

PAULO — Estou plenamente de acordo com essa inquietacao,

porque o papel do educador nio pode ser reduzido
a algo imutavel. Nao posso dizer: “Este é o papel do educador’.
Ele é histérico, social, em outros termos, nao esta inserido na
natureza do ser educador. Nio hj Uma categoria abstrata cuja
esséncia eu encontrasse e dissesse: esse é ¢ papel do educa-
dor, que valeria para Pedro, Jodo, Maria, no Japéo, nos Estados
Unidos e aqui. Numa sociedade de classes a papel do educador
tem caracteristicas especificas: hd o que esti 2 servico da
classe dominante e o que esta a servigo das classes dominadas.
E possivel porém que haja uma espécie de ponto em que os
dois se cruzam em certo aspecto, mas que néo se identificam.
Por exemplo, a questdo de como tratar um contetido. Por
exemplo: um professor reacionario de matematica e um profes-
sor revolucionario de matematica. O revolucionario nao pode
dizer que num sistema decimal 4 x 5 sap 18 sO para ser do
contra, mas ele pode discutir o significado da multiplicacéo, da
adicédo, da divisdgo numa sociedade capitalista.

Quem lucra com a multiplicagdo? Uma outra diferenciacao
no papel do educador remete ao Proprio caminho de aproxima-

cer. E claro que um educador reacionario opera metodologica-
mente diferente de um educador revoluciondrio.

GADOTTI — E o que os distingue, Paulo?

3. A posse do método como instrumento de poder

PAULO — Vejamos um aspecto simples. Um educador reacio-

nario caminha metodologicamente muito mais como
quem possui o objeto do conhecimento,

0 transfere, que ele doa ao educando sabendo que aquela trans-
feréncia é fundamental Para o que ele considera ser g capaci-
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tacdo necessaria do educando neste ou naquele don.unn::. E o
ed’ucador reacionario € tao mais eficiente quarlwto mag fnz;a:z
ao & 2 classe.
iti elacao a opcao de sua
olitica ele tem em r 2 0p¢ ' :
Sale para o educador revolucionario. Por isso, os cammhobs. cie
ambos ndo podem ser os mesmos: um caminha com 0 (lJ ]830
na mao, o objeto de conhecimento tanto quanto possive oggra
: : ao se consi

i sua classe; o outro nao

suido por ele e por !

ossuidor do objeto de conhecimento, mas.conhecedo; de gm
Eb}eto a ser desvelado e também assumido pelt(:)i e (;Jcar:eg.

inga 5 [ educador -
: i fundamental. Além disso, o

Esta € uma distincéao : .
cionario controla o educando pelo pode_.r §0})re 0 metod’ciOdO
que ele se apropria; o educador revolucionéario tem no Llne

um caminho de libertacao, e é por isso que, na medldz’a % ;?;)z-
sivel, ele discute com o educando a apreensdo do proépri

todo de conhecer.

GADOTTI — Paulo, acho que vocé esta ant'mc.iando umda novnzf
concepcao de revolucao que ¢é dlfere?te a c(;:-cé
cepcado de revolucdo como tomada do poder. QOStanar;I:{J:IJgéo
i i ismo, a ,
Do ponto de vista do marx ,
aprofundasse isso. Uhbtindobiind s
lasse e o exercicio da libe
a tomada do poder pela c . perdad ¢
= ariado’’, era
ava de ‘“‘ditadura do prole
classe, que Marx cham e
uma passo necessario, fundamental, para a mudanca da soc

dade, para uma revolucdo maior.

" dfﬁf&iis‘é?cfeié?fé'ﬁﬁéfioq‘,iﬁii%é’&eﬂf%iii ttfm

'o', ara nao (.iizer em transicao, como se dizi ] A Vi

sociali 3 : o
i ) dominada sobre a classe dor.mnante venci

o iﬁdiSCiP“"a- P [ te:..Os educadores cons-
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promisso do professor ho
a classe trabalhadora.

uesfﬁsta.e a preocupacao subjacente ao como das numerosas
q €s: como os professores devem se comportar para nio
da classe dominada e COomo po-
Para uma sociedade de iguais, para
A concepcio de revolucdo na tradi-
., que hoje foi
S comunistas,
Oor questoes
histérico-cul-
0" nao é lida
na sua concepcao original de exercicio
ariado, mas como um cerceamento de

trairem os interesses politicos
dem participar nesse salto
uma sociedade socialista?

cao _ma.rxista inclui a “ditadura do proletariado™
suprimida de numerosos programas de partido
por exemplo, do Partido Comunista Francés, nao

de negacao de seu contetdo, mas por que:stées i

tu ais po qu p % i
I ' S l p i

da liberdade do prolet
todas as liberdades d

e qual idada .
utopia de sociedade. qualquer cidaddo em fungdo de uma

4. Nao seria necessario reinventar o poder?

PAULO — '

5 evidente que o problema da revolucao implica o
cossiria 'a tomada do poder das maos da burguesia, que ne-
e € logicamente o usa em funcdo de seus interesses
. arist;é:gc? burguesia fez a sua revolugdo tomando o poder'

la que o usava em funcio d i
i s i a Cao dos seus interesses
a revolucao passa pel :
Ll ] _ : pela tomada do poder dess
perg:esra que se aristocratizou. A questio do poder polftics
parg r‘;?ra;] c!ufalquer reflexdo. No caso especifico da educacao
€ Inevitavel pensa-la sem I
G e i pensar o poder. Neste fim
: udo, se coloca uma a

0 v \ questao em torno d

e da revolugdo que me Inquieta profundamente. @ pocer

e t;lzrelo gug né(;) traio o pensamento do Weffort * dizendo
participa desta minha inqui 3

! quietacao. E participa

rr::'m; enquanto excelente marxista, que ele é. Qual él::as's;a'ra

quietacao em torno do poder? Acho que a questdo que se clg

Franci
ncisco Weffort, Por que democracia?. Sao Paulo,- Brasiliense, 1984
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J€é para com a sociedade, para com

loca fundamentalmente hoje a revolucdo, portanto as classes
trabalhadoras e aos intelectuais que com elas coincidem e que
a elas aderem tentando aquilo que o Amilcar Cabral chamava
de suicidio de classe, nao é s6 o da tomada do poder da bur-
guesia, mas o da reinvengao do poder. Nao é possivel apenas
tomar um poder que, em certo sentido, na experiéncia do Es-
tado burgués capitalista, adquiriu caracteristicas que o viciam
em muitos aspectos. Por exemplo, o autoritarismo, o golpe, o
escamoteamento da verdade, a ocultacdo da verdade através da
ideologia mesma desse poder. Néo pretendo fazer uma metafi-
sica do poder, que seria contraditoria 2 minha perspectiva de
que o poder é histérico e de classe, e ndo uma esséncia imu-
tavel. O que quero simplesmente dizer é o seguinte: através da
histéria se constitui pelas maos, corpo e dinheiro da burguesia,
como expressao e a servico dela, um poder burgués que desen-
volveu uma quase-qualidade que de certa maneira passou a
quase pertencer ou constituir uma espécie de esséncia: ao po-
der adere a qualidade de “ser poder’ da burguesia.

A questdo que se coloca as classes trabalhadoras, portan-
to, ndo é apenas a de tomar o poder da méao da burguesia, cor-
rendo o risco de, quase magicamente, obedecer a uma certa
malicia da burguesia dentro do seu antigo poder. Observe como
certas revolucdes terminaram por sair das maos das massas
populares e retornar as da burguesia, por exemplo, a linda
revolucdo boliviana, a mexicana, etc. Nesse sentido € que eu
acho que o problema central é tomar e reinventar o poder, mas
nao ficar no tomar. * Nessa reinvencao do poder, ou as massas
populares tém uma participacédo ativa e crescentemente critica
no processo de aprendizagem de serem criticas, ou O poder
nao sera reinventado. O meu temor é que ele nao seja reinven-
tado. E 6bvio que mesmo sem essa reinvencao ele ja nao seria
um poder burgués. O meu temor é que, por nao ter sido rein-
ventado, ele possa vir a tentar as proprias liderancas revolucio-
narias, mais ou menos acomodadas & velha natureza do velho
poder, e estas terminassem por se burocratizar, rejeitando a
presenca das massas populares de novo.

SERGIO — O que seria um retrocesso da revolucao.

* A este prop6sito, ver Paulo Freire e Antonio Faundez, Por uma peda-
gogia da pergunta. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985.
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GADOTTI — Na sua exposicdo hd uma interpretagcao gramscia-

na da questdao do poder que se distancia da lei-
tura de Lénin, isto é, a missao histérica da classe trabalhadora,
na expressao de Marx, que é mudar a histéria, segundo
Gramsci se daria através de uma reinvengao do poder. O exer-
cicio do poder do proletariado, ao contrario da ditadura da bur-
guesia, se daria pelo convencimento (voltamos a ele), onde a
sociedade civil, e ndo a sociedade politica, o Estado, o poder
do Estado, teria a hegemonia. Conforme a expressio de
Gramsci, a sociedade civil seria ‘“cimentada’” com o Estado. Esse
cimento criado pela sociedade civil, que hoje nés chamamos
de movimentos populares, é que traria essa ‘‘sociedade regu-
lada™ (esta era a expressdo usada por Gramsci). Essa reinven-
¢éo do poder corresponderia & “sociedade regulada’ de Grams-
ci, em que os movimentos populares exerceriam o controle so-

bre o poder do Estado e garantiriam uma maneira diferente da
burguesia de exercicio do poder?

SERGIO — S6 um parénteses, antes de continuarmos seu ra-

ciocinio. Hd um problema que precisa ser subme-
tido a uma critica séria: o centralismo democratico. Este pode
até ser historicamente explicdvel na Unido Soviética, mas é
inegavel que, em outros paises de experiéncia socialista, essa

opcao tem apresentado inimeras barreiras ao exercicio de uma
democracia popular.

PAULO — Para mim o caminho gramsciano é fascinante. E

nessa perspectiva que me coloco. No fundo tudo
isso tem a ver com o papel do chamado intelectual, que Grams-
ci estuda tdao bem e tdo amplamente. Para mim, se a classe tra-
balhadora nao teoriza a sua pratica é porque a burguesia a im-
pede de fazé-lo. Nao porque ela seja naturalmente incompe-
tente para tal. Por outro lado, o papel do intelectual revolucio-
nario nao € o de depositar na classe trabalhadora, que também
€ intelectual, os contetidos da teoria revolucionéria, mas o de,
aprendendo com ela, ensinar a ela. Neste ponto voltamos ao
que ja disse a respeito da diferenca do método do educador
reacionario e do revolucionério. Este, ao se tornar um peda-
gogo da revolucéo, e foi isso que Amilcar Cabral fez, faz o pos-

sivel para que a classe trabalhadora, apreenda o método dialé-
tico de interpretacdo do real.

68

r 5. A democratizacido do saber. ..

PA i ¢ classe trabalhadora
— Meu ponto de partida € que a :
pan= tem dois direitos, entre muitos outros, fundamentais.

Primeiro, conhecer melhor o que elalié cor;hel;:ei haa g:::rt edr:
' : raba
ati i ode negar que a classe
e e lhor este seu saber
[ é para conhecer me
um saber. Pois bem, X : il
i cionario pode colaborar. .
ue o intelectual revolu ario p : are
?as do intelectual revolucionario € exataimente e_sta. a dt:s;;o i
bilitar, através do desafio, da colaboragéo, da nac:—pos:irabalha_
stod hiao do método com a class
método, mas da comun C e e
dora, possibilitar que ela reveja ou reconheca o0 que ]a(i)con:eSi :
E. ao reconhecer o que ja conhecia, conheca melh;:)r. ac;:)ra egu
ifi N lhor?" Significa exatamente, €
nifica esse '‘conheca me : .
citaria Mao Tsé-Tung, ultrapassar €SSe€ conhe.cimento qt;:c:n-
fixa ao nivel da sensibilidade dos fatos conhecidos, para

car a razdo de ser dos fatos.

O segundo direito é o de conhecer o que ainda ;:ao_ cza?:ceé
ici a novo conhecim :
rticipar da produgédo do :
B s 30 do novo conhecimento
ao € i icipar da produga@o do n
nao é possivel particip oc S
a irei articipar da producao /
se nio se tem o direito de p : ‘ ey o
i a0 na sume em tirar da classe g :
isso a questao nao se re T : e
poder sobre os meios de producao, que € fundamental{a?a i
crucial também que na revolugcao se comece a perc::;;m “ P
ruzir o que, para quem, contra quem e contra 0 qué?

r!
Essas respostas nao podem ser dadas, no meu en’cendctlaar
por um grupo de técnicos, a classe trabalhadora tem que

palpite nisso, tem que decidir também.

Ora, para que se faca isso ao nivel do conhecimehnto 2ﬁér:a(;
lidade, ao nivel da participacéao, nao ha outrolacsasrzlr;r;bas‘hadora
i i lugar em que a c
de partir precisamente do _ ] iy
se gcha Partir do ponto de vista da sua hpercepg.ao ci?r r;;J 5
' dpri istori ar
istori rio papel na historia, p
da sua histéria, do seu prop ) - D
elhor, e nao partir do que
sabe para poder saber m . = ’ s o
a esta em nos,
abemos. Se o ponto de parti S
el ao ha aminho senao 0
i i a nenhum outro C )
chamados intelectuais, nao i e
itari reconheco que 0 pon
do autoritarismo. Mas, se ' : e
estd na classe trabalhadora, no seu nivel de conhecimen

' te ja €
puro reconhecer desse ponto de partida necessariamente ]
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por a disposi¢ao da classe trabalhadora o método de conheci-
mento.

GADOTTI — Estou de acordo quando vocé fala da classe tra-
balhadora, mas, enquanto professor, sou profes-
sor dos filhos dela.

PAULO — E as vezes nem isso, porque na maioria dos casos
somos professores dos filhos que nao sao ainda da
classe trabalhadora.

6. ... se resume no acesso ao saber burgués?

GADOTTI — Vou me colocar no lugar do professor que fez a

pergunta e é professor de escola publica, uma es-
cola que hoje esta relativamente democratizada em termos de
oportunidade de acesso, nao de permanéncia. Esse professor
possui um conhecimento, e existe por outro lado um desejo do
filho do trabalhador de ter acesso ao saber que hoje é posse
do dominador. Entdo ele vai a escola, como dizia Gramsci, para
adquirir um instrumento, a metodologia, capaz de reelaborar o
seu proprio conhecimento e também de se apoderar do conhe-
cimento que foi elaborado por toda a classe trabalhadora atra-
vés dos séculos mas que hoje é posse da burguesia. Entao,
além dos dois direitos da classe trabalhadora, que vocé colocou,
eu acrescentaria o direito do filho do trabalhador hoje ter aces-
so, além da elaboragdo do seu préprio conhecimento adquirido
no interior da sua classe, acesso e dominio do conhecimento
que hoje. ..

PAULO — ... é instrumentalizado contra ele. Concordo total-
mente com VOCE.

GADOTTI — Sem ter a pretensao de que através desse conhe-

cimento ele vai derrubar a burguesia. O conheci-
mento do saber burgués ndo é um pressuposto da revolugao.
Assim como a greve do ABC em 1980 nao foi precedida por
um curso para os 150 mil metalirgicos que se reuniram no
Estadio da Vila Euclides...

PAULO — Légico, seria um absurdo.

SERGIO — Eu gostaria de fazer uma observagao em relagao a
isso, porque ha professores que, descontentes com
a situagao atual, defendem uma posigao favoravel as mudangas,
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com intencao progressista, e com uma concepcao de que o sa-
ber burgués e os contelidos que se ensinam nas escolas devem
ser equacionados mais ou menos assim: é preferivel que os
filhos dos trabalhadores, os meninos pobres, a criancada de
periferia e de favela recebam na escola os mesmos contetidos,
0 mesmo saber dominante a que os filhos dos burgueses tém
acesso. A solugdo do problema estaria em que as escolas de
periferia, por exemplo, tivessem o mesmo tratamento do ponto
de vista do desenvolvimento dos contetidos. Desse modo, di-
zem aqueles professores, nés estariamos permitindo que as
criancas de periferia viessem a dominar todo aquele saber que
até entao era privilegiado em algumas escolas burguesas, e isso

Ihes daria um instrumento de luta. Ao se apropriar do saber
dominante, eles dominariam.

Ora, a meu ver, hd uma duvida central nessa questio do
saber dominante. Se entendermos o saber dominante como um
conjunto de conhecimentos e de informacées veiculadas numa
determinada escola, a serem transferidos para os meninos das
escolas de periferia, no meu entender corre-se o risco de refor-
¢ar ainda mais o esquema de dominagdo. Nao é possivel isolar
objetivamente o que é informagdo, o que é dado histérico, do
que € interpretacao, do que é ideologia.

PAULO — O que vocé disse tem muito a ver com o papel das

associacOes de classe e de categoria, por exemplo,
o papel politico-pedagégico dos sindicatos dos trabalhadores, e
também com o papel dos educadores que comecaram a fazer o
seu “suicidio de classe”. Como ja vimos, o nicleo das pergun-
tas que recebemos pelo pais todo esta no “que fazer” e a con-
cepcao dos professores a que o Sérgio se referiu também me
parece um resultado dessa preocupacdo. Qual é a tarefa do
educador hoje? Aprender manhosamente, a manha é uma
tatica fundamental de sobrevivéncia e de luta dos dominados.
No momento em que alguém comeca a se converter as classes
dominadas, mesmo que conserve, pela posicdo de classe, algu-
mas areas de imunidades que a classe trabalhadora na verdade
nao tem, esse alguém comeca a ser rnanhoso também, e tem
de usar manhas para ser eficiente.

Na intimidade do espaco institucional da escola é funda-
mental aprender manhas, saber como seguir manhosamente um
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cima para baixo, burguesamente insta:-
lado. Por exemplo, posso falar da charpada lncqnfl_den;;;? 01;111;-
neira para 0s jovens dizendo que o mo;nmerlt‘o mm:n::a (0)1 cha
. . y )
[ idé elo dominador de entao, q .
mado de inconfidéncia p e SrE B EnE
i a0 pode ser chamado por nos.
nizador, mas que nao p r cha _ e oy
nconfidente, € m
ionari o que significa ser | :
cionario para mostrar A ; o
' a 0 nao poderia
ibertacao do nosso pov
trar que a luta de | Gao e
i idéncia a ndo ser por aqueies ¢ .
chamada de inconfidénc ' '
perdendo com ela, 0s portugueses colonizadores. Que cam

nhos seguir nesse percurso?

programa que chega de

GADOTTI — Uma argumentacao semelhante vale para a chama-
da “Intentona Comunista .

7 Reeducar para a travessia

T . o
PAULO — Claro. Mas, continuando o raciocinio anterior, colho
professor o que importa € como [efa’go ou re;ic;:i)nar
aspectos sobretudo da historia. O problema nao € r‘cf:st;g einer
ossa mostrar que esse
4 X 4 = 16, mesmo que p . g ‘me s
tado pode nao ser a mesma colsa num pais Eap(;jca_l;;a géo )
X 2 . e '
iali ! ta louco dizendo isso , di _
socialista. O Paulo es zer : e
ignifi o ponto de Vv
i ue significa multiplicar ' s
B e ee i iolicacao? Qual é a politica da
iali g i da multiplicacao*
cialista. Qual é a politica e et
ignifi omar numa perspectiva g
soma? O que significa s il
ntao num espacgo Insti
ma popular? Que fazer e mo
profgsspor de Historia, de Lingua Portugudesa? tOu;;‘zzzrofneqxem-
i iacao de classe, de categ :
er de uma associacao de oriay xe
tc;olld ue me parece ter uma importancia pohtico'pedagogt:lc::
gxt;agrdinéria. E preciso que essas associacoes criem pro

mas a mais para o poder burgués.

Segundo, € preciso que elas comecem a _dare:nn:a;saiéoprd;
qualidade politica ao assumir a formacao de 31SrLr:aS mac.;s e
b Categoria dete:\tlgsadggess;rz?;(;r?:ss cursos, etc. SO
refa de se reeducar, atr ninarios, ¢ e

uma categoria assume a consciéncia critica € p :
gﬁzntc:-c;vessia poﬁtica para a class:.g trabalhado;ai: acltéeae(:‘aasc;e
meca a se reeducar também na pratica da tra\art:ms3 e
trabalhadora. Ai é um outro espago que Se abre,

referi. ..
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SERGIO — No Sobre educacao.

PAULO — O espaco das associacées e sindicatos. Muitas coi-

sas podem ser discutidas com os professores se a
categoria abre cursos, seminarios de fim de semana para pro-
fessores de Lingua Portuguesa da area popular, por exemplo:
debater o problema da ideologia que esta por tras da Iinguagem-
No caso do papel politico-pedagégico dos sindicatos. & funda:
mental buscar assumir uma participacao na formagéo’ do traba-
Ihador. Aqui eu sugeriria ao provavel leitor que leia ou releia
aquele livrinho da equipe do IDAC, Vivendo e aprendendo, *
onde ha um capitulo escrito pelo Miguel Darcy de Oliveira s:o-
bre a experiéncia das noventa horas na Italia, desenvolvida pe-
los smdlcato_s operarios, quando os operarios resolveram tomar
nas suas maos a sua prépria formacdo. Insistiram em varios
ppntos, mas deram énfase a dois, principalmente: o estudo da
lingua e da histéria italianas. Enquanto a transformacio radi-
cal ndo se d4, ha espacos a serem ocupados.

SERGIO — Sim, e quanto a proposta do que fazer — enquanto

o a transformacéo radical ndo se d4 —, além da refe-
réncia que vocé fez a habilidade, 2 manha, como vocé chamou
e a”un.'la opc¢ao dos professores por uma linha mais aberta rnais:
dlnamlga, que atenda aos interesses da maioria da popl:llaqéo
na realidade; além da questao de refazer 0S programas e de
como abordar todos os problemas que aparecem, as normas, as
qracjes curriculares, as orientacées metodoldgica;s que vém aos
Orgaos superiores, além de tudo isso eu hoje acrescentaria
mais do que nunca a questio dos materiais didaticos, da ana-
hs’e-dos materiais didaticos. Sugestdes curriculares t;, progra-
maticas sempre sao ideologicamente “carregadas’’, e uma avas-
s.alladora maioria de professores hoje tem em suaé maos mate-
riais, para uso do professor e do aluno, que ja trazem toda uma
metodologia fabricada, todos os exercicios construidos. Pior:
trazem toda uma visdo viciada numa série de aspectos. com‘
preconceitos de classe, de sexo e de raca. ’

0] prf)blemff do material didatico, portanto, é hoje muito
grave, pois esta ligado a uma inddstria do livro didatico que
atende a interesses econdmicos bastante definidos. E necessa-

Vivendo e aprendendo — IDAC. Szo Paulo, Brasiliense, 1980,
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rio analisar esses materiais didaticos e os professores deveriam
se reunir para discutir as cartilhas, os livros que adotam, por-
que na realidade, toda aquela questao do método a que Paulo
se referia estd, na grande maioria dos casos, condicionada, e
muito, pela utilizagdo dos materiais didéaticos.

8. Instrutor e educador

PAULO — O que se observa hd muito tempo € que, em nome

de uma ma capacitacdo de grande quantidade de
educadores no Brasil, em vez de se fazer uma politica de luta
pela boa capacitacdo, a saida foi a mais facil: equipes peque-
nas, apropriando-se do método, o colocam nos livros-guias para
ser reproduzido pelos professores mal-capacitados.

SERGIO — E como se o professor tivesse abdicado de seu pa-
pel para assumir o de instrutor.

PAULO — Exato! Complementando o que ja disse a respeito

do educador que se apropria do método e controla
o educando, agora se tem uma equipe de educadores que con-
trola outros educadores que ndo se apropriam do método e nem
sequer dos conteidos, mas apenas recebem instrucoes quase
teleguiadas para reproduzir o método no controle dos educandos.

Alguém poderia me dizer: “Puxa, Paulo, mas vocé esté tao
fora do real, do concreto. O que seria melhor: deixar uma quan-
tidade enorme de professores sem formacdo pedagdgica, sem
formacao técnica, cientifica, sem clareza politica, entregues a
eles mesmos, ou, pelo contrario, através dessa série de orien-
tacoes metodoldgicas, de guias, obter ao menos um minimo de
eficiéncia?"”

No meu entender, num primeiro momento essa poderia ser
realmente uma saida pratica, concreta, desde que, a0 mesmo
tempo, ja se comecasse também a criticar a sociedade que esta
deixando as baratas os educadores e a desenvolver um esforco
de capacitacao, eu diria, critica, do educador. Porque para mim
treinar e capacitar sdo coisas muito diferentes. Treinar o edu-
cador apenas para usar o guia ndo leva a nada, o que ¢ funda-
mental é capacita-lo para, usando o guia, um dia ndo precisar

dele.
GADOTTlI — Nesse sentido, esse educador capacitado a usar
os instrumentos de que dispde para a producao da
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aprendizagem tem um papel dirigente. Nessa sua maneira de
pensar, Paulo, vejo que a critica que lhe fazem, de esponta-
neismo, carece totalmente de fundamento, pois vocé reconhece
esse papel dirigente, técnico e politico do educador. H4 uma
CO!ncidéncia enorme entre o que vocé e Gramsci pensam a res-
peito do papel do educador, que é um intelectual dirigente
soma do técnico e do politico. Entdo esse professor comprome:
t‘ldO, que assume um compromisso com a classe trabalhadora
€ um dirigente da aprendizagem. Ele se educa com 0 educandot

mas € evidente que ndo se conf 5
unde com ele, que nédo € i
ao educando. q 0 € igual

PAULO — Realmente eu nunca disse que o educador é igual ao
] educando. Ao contrério, sempre disse que a afirma-
¢ao dessa igualdade é demagégica e falsa. O educador é dif
ren:[e do_educando. Mas essa diferenca, na perspectiva da revg:
Iu_g;ao, nao pode ser antagbnica. A diferenca se torna antago-
nica quando a autoridade do educador, diferente da liberdade gdo
educando, se transforma em autoritarismo. E essa exigéncia
que eu faco ao educador revolucionario. Para mim, é absoluta
mente contraditério que o educador, em nome da r'evolu ao, s -
apodere do método e autoritariamente comande 0 educan(f:io 'erﬁ
nome dessa diferenca que ha. Essa é a minha posiciao e' or
isso me §urpreendo quando dizem que eu defendo uma éosipéo
nao-diretiva. Como se eu pudesse negar o fato incontestegde
que a natureza do processo educativo sempre é diretiva, nao

importando se a educacdo é feita :
ela bur
trabalhadora. e guesia ou pela classe

Mas eu gostaria de voltar a questio do ‘que fazer" como
ec_:lucador énquanto a transformacgdo radical ndo ocorre, e ela
nao ocorrera se nao fizermos alguma coisa nessa direg:é';o. Nao
ba's'ta ler o extraordinario livro do Lénin e achar que aquele é
0 ‘que fazer” do educador. E preciso aprender a ler. Eu consi-
dero que o nosso ‘‘que fazer'" deve estar centrado num ponto
fundamental: fazer a critica do sistema educacional enquanto
subsistema, isto é, critica-lo de modo a que se alcance o siste-
ma social global. Ficar ao nivel da critica apenas do subsis-
tema educacional seria fazer uma critica liberal. Nao tenho nada
contra os liberais, ao contrario, ndo tenho nenhuma vergonha
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nenhum medo de enfatizar a positividade de vérias posturas
liberais. Mas a critica ao subsistema educacional deve ultra-
passar o horizonte e a profundidade da critica liberal e, cortan-
do o subsistema, penetrar lucidamente também na analise cri-
tica do sistema capitalista. Uma critica que se limite ao sub-
sistemia educacional é ela mesma limitada. Nao quero dizer
com isso que nao seja importante criticar, por exemplo, as re-
lagbes professor-aluno, os conteldos, os métodos, os horarios,
etc. Ao contrério, considero essa critica fundamental, desde
que nao fique no interior apenas do subsistema educacional.
Essa me parece que é uma das tarefas do educador revolucio-
nario: testemunhar essa postura amplamente critica a seus alu-
nos, cansativamente até, nos minimos pormenores. Por exem-
plo, ao criticar um programa de Histéria, alcancar a sua razao
de ser, o interesse de classe que ele veicula.

SERGIO — Em relacdo a esse ultimo “que fazer”, o problema é

que, as vezes, essa critica é feita pelo professor
apenas de maneira discursiva: perante os alunos ele desfila a
sua maneira de ver, de analisar, de fazer com que os alunos
observem quais sdo os componentes daquilo que estd anali-
sando e criticando; discursa sobre esses problemas todos, in-
clusive com uma terminologia de referencial critico marxista.
E esse professor fica satisfeito ao observar que os alunos tam-
bém formulam criticas ao sistema capitalista e comegam a dis-
cursar parecido, a partir de um dominio de conceitos ja bastante
trabalhado. No meu entender, porém, o perigo € o de que esse
professor se satisfaga com os resultados obtidos na transmis-
sao do seu préprio discurso e se encante com os discursos dos
alunos, agora semelhantes ao seu, esquecendo-se de analisar
as relacdes entre suas teorias e sua pratica docente. E o caso
de quem procura fazer cabecas, desconsiderando, por exemplo,
que a consciéncia critica, junto com uma dimensao de classe,
supdoe uma dimensdo individual, o que faz com que a conscién-
cia se manifeste de forma heterogénea. E impossivel, assim,
que numa platéia de trezentas pessoas, por exemplo, a cons-
ciéncia critica se manifeste homogeneamente. Os momentos da
consciéncia sdo vividos também individualmente e remetem a
historia do individuo, da sua idade, sexo, crenca, etnia, ou seja,
elementos que nao sédo apenas de classe.
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9. Reproduzir ou desmistificar?

PAULO — Sua intenga@o era mostrar que a questio nio é trans.

ferir ao educando um discurso sobre algo CUjo mé-
todo de conhecer esse algo esta na posse do educador, ou nem
sequer nele, mas num livro que ele leu. O problema nio &
transferir o discurso sobre, mas sim compreender o mecanis-
mo de funcionamento da sociedade capitalista e fazer a critica
disso, e ndo s6 do subsistema. O problema é mostrar essa rela-
¢ao dialética entre o subsistema educacional, em qualquer so-
ciedade, e o sistema global, que gera esse subsistema. Para
mostrar que ele nao é apenas a reproducdo da ideologia domi-
nante, mas que também possibilita, ou melhor, que dentro dele
€ possivel uma contraposicio.

Se o que a classe dominante espera da escola é a preser-
vacao do status quo, como salientei antes, a escola se d4 tam-
bém, independentemente do querer dominante, a outra tarefa
que contradiz aquela. Tarefa de desvelamento do real. Esta ta-
refa, sem duvida, pertence aqueles educadores que estao ade-
rindo, marchando, na direcao dos interesses na realidade, por-
tanto, de desmistificacdo da ideologia dominante. A tarefa da re-
producao é muito mais facil, porque seu espaco € enorme: quem
oculta a realidade reproduzindo a ideologia dominante nada a
favor da maré, a favor do poder. Quem se bate para desocultar
a realidade desmistificando a reproducgao da ideologia dominan-

te nada contra a maré. Dai a necessidade de usar manhas a que
j& me referi.

SERGIO — Até entre os peixes a gente encontra os que pulam
e saltam cascatas acima.

PAULO — Exato, aprenderam. E sé ha um caminho para isso,

essa sabedoria € a pratica quem da. E denunciando
um sistema através da dendncia de um subsistema seu que
se aprendem as manhas para continuar denunciando.

GADOTTI — Nés estamos tentando sistematizar respostas

Curtas a perguntas numerosas e que estdo enfei-
xadas por essa preocupacao do educador revolucionario, trans-
formador, do educador com uma perspectiva de uma pedagogia
do oprimido, de uma pedagogia do conflito e de uma pedagogia
da libertacdo. Mas, na verdade, o educador concreto, objetivo,
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dificilmente pode ser enquadrado ne,st_e tipo: "E§te e re'voldu-
cionario, aquele é um infeliz reacionario, aquele é o perfil do
burgués”.
SERGIO — Quando, por exemplo, se coloca de um lado o ci?a-
mado educador reacionario e de outro o revolucio-
néario, do ponto de vista da pratica, da efcisténcia de seres con-
cretos, nao considero que esses dois pol_oslpo'ssam ser encon-
trados puramente. Sdo dois pdlos cuja dlstant':la, entre eles, €
preenchida por uma graduacao, do‘ponto de vustaﬂ das pessoas,
entre aqueles que se destinam mais para uma orientagao revo-
lucionaria, e outros que tendem mais para 0 conservadorismo,
para a manutencdo do status quo.

10. De “transfugas’, “‘convertidos” e ‘“‘suicidas”

GADOTTI — Eu concordo com vocé que € muitg di'fi.crl com-

preender essa questdao do revolucionario e do
nao-revolucionario historicamente, no professor concreto. E
6bvio que as definicoes nao resoiverp o problema, me.sm(;) por-
que o professor que é revolucionario _certamente vai a mltitr.
com humildade, os seus proprios limites enq'uan’tc_) re\:':olucm-
nario. E aqueles que se autoproclamam revoluc!onartos, defen-
sores da classe trabalhadora’, aqueles que se 'jl'Jlgam na posse
da teoria da revolucdo e que dizem ter uma pratica .revqlucmna.-
ria, as vezes sdo os que menos trabalham numa direcao c:‘:ft?tl-
vamente progressista e revolucionaria. Nﬂ pratica pedagc’)'giga
esses clichés do “‘professor policial”, do “professor povo ', do
“professor neutro” (distingoes elaborad_as. pela 'ecllu.cadora- 3(-
gentina Maria Teresa Nidelcoff, com objetivos didaticos), indi-
cam direcdes diferentes em termos de compor.te‘ame[lto. proce-
dimento, etc. mas elas ndo permitem uma classificacao de cada

professor, concretamente.

O desenvolvimento do tema até agora me deixou uma tnica
divida: como se opera a passagem gradativa .daqwlo que o
Paulo chamou de ‘‘conversa@o’, e que eu charpeu_ num texto de
“transfuga” de classe? O Paulo cit?u_o proprlo“Marx como
exemplo. Eu teria uma restricao a propria lpglavra conversao
porque ela conota uma atitude quase rehglose.u e supoe un::
pascagem muito datada, como a data d'e um batlsmq. por exe
plo. Ndo tenho outra palavra para definir esse fenomeno, mas
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provavelmente ndao € uma conversdo. Existem talvez situacdes
concretas que levam as pessoas a assumir historicamente a
mudanca, talvez pela prépria evolucdo das contradicdes inter-
nas do capitalismo, como Marx demonstrou. E a contradicéo ge-
rada no interior do préprio capitalismo que leva a uma mudanca
nas relacoes de producao da sociedade e estas sio determinan-
tes em relac@o & prépria consciéncia. O que quero dizer é mais
ou menos o0 que esta na ldeologia alema: a consciéncia é um
produto das estruturas novas que sa@o geradas pela evolucdo
da prépria sociedade. Nao é o contrédrio, ndo é uma conversio
p[imeiro a nivel da consciéncia, e acho que o Paulo realmente
nédo se referiu a uma conversao de tipo religioso, de consciéncia.

PAULO — Néq. mas & uma experiéncia em que a consciéncia
' esta presente. Hd uma frase formidavel do meu que-
rido amigo padre e teélogo de Minas Gerais, o padre Lajes, que
nos anos 50 criou um escéandalo numa entrevista porque disse:
Eu ndo vou errar sé porque o Marx acertou”. Nao ha ddvida
nfeqhuma de que as condigcbes materiais, a infra-estrutura con-
d_rc;ona a consciéncia que vai se gerando historicamente, inclu-
sive dentro da propria classe. Mas essa consciéncia, gerada
a partir de condigdes infra-estruturais, tem a possibilidade de

se v?ltar sobre seu préprio condicionante e se conhecer como
condicionada.

Sg nao fosse possivel a subjetividade se reconhecer como
cond{cmnada e interferente no condicionante, nao seria sequer
possivel falar em libertagao.

. ’A revolucao, assim, passaria a ser um puro meeanismo da
h_lstoria, 0 que seria contradizer o préoprio Marx, que tanto insis-
tiu em que a histéria é feita por nés e nos faz. Ela ndo é um
poder que faz a si mesma e a nés, ela é feita por nés. O poder
dela estd em que, sendo feita por nés, nos faz e nos refaz.

Or:a. essa Possibilidade de ser feito e refeito pela historia,
ao fazg-la, da a subjetividade um papel que as interpretacdes
grosseiras de Marx nao permitem que ela tenha.

'E nesse sentido que eu falo também da conversdo: num
§ent|do EOI!tICO, nao no sentido de uma decisao intima, anterior
a experiéncia na histéria.

i Por outro lado, essa conversdo é feita por individuos, e
ndo pela classe. A classe dominante nao pode se converter
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toda a classe dominada, porque ai seria um suicidio, e nunca
houve um suicidio coletivo de classe. Mas alguns de seus re-
presentantes sim, € a sua expressdo é otima, sdo transfugas
realmente.

Evidentemente, quando usei a palavra conversao — por
que negar? —, €u a Uusei condicionado por minha formacao
crista. A conversdo no fundo é uma caminhada, e nesse sentido
aqui usado é uma caminhada que se da na esfera do pélo do-
minante para o pélo dominado, mas s6 se completa na traves-
sia mesma, sO se da é na marcha. Nao no gabinete.

E por isso que ha especialistas, scholars excelentes que
diao seminarios extraordinarios sobre Marx, mas que jamais se
converteram a classe trabalhadora. E que o caminho entre a
casa deles e a sala do semindrio é um caminho curto, por onde
ndo anda povo, por onde nao anda massa. Nao € o caminho
da favela. Alguns ja diriam: “La vem o Paulo de basismo de
novo’. Nada de basismo, uma postura distorcida, errada, tao
errada quanto o elitismo. Mas é nesse sentido que eu usoO 2
palavra “conversdo’”. Como o Amilcar usou “suicidio de clas-
se”’. e o Gadotti usa “transfuga”. Que da no mesmo. Como
fazer essa conversao? Ai é que ha elementos individuais, além
do que ninguém faz a sua travessia em termos totais, porque
ela nio acontece simplesmente por um ato de vontade.

GADOTTI — Por uma opgao, como se tivesse que votar em
A, B ou C.
PAULO — Nio, é na caminhada mesma, na marcha: no susto,

no medo, na ddvida, na coragem, no desprendimento.
Afinal de contas tudo isso sdo0 momentos, 0 momento do medo,
do desprendimento, etc. Os momentos da travessia.

SERGIO — A conversdo, nesse sentido, seria um mudanca de

rumo, da direcdo em que se vinha caminhando. Mas
é inegavel que esse fendomeno, embora nao seja um fendmeno
individual na sua origem, se manifesta individualmente, sao as
pessoas como individuos que assumem posicoes diferentes das
que vinham assumindo até entdo. Para mim esse é 0 processo
de conscientizagdo, que necessariamente se da também a nivel

individual.
PAULO — Mas que é selado socialmente.
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SERGIO — Claro.

GADOTTI — O Paulo tem se referido aos criticos dele e eu

N também gostaria de fazer algumas referéncias a
criticas que tenho ouvido de pessoas sinceras, que chegam e
me dizem: “No seu livio A educacao contra a educacao vocé
tra|. 0 marxismo porque acrescenta a terceira parte. Ha pri-
meiro uma leitura fenomenoldgica, depois uma leitura histérica
e a terceira, que é uma leitura fundamental. Vocé devia ter
parado na segunda’’ (onde coloco a critica das ideologias). Re-
centemente tive a oportunidade de ouvir um educador forn."nado
na Universidade de Louvain que veio ao pais e trabalhara o
meu texto la. Ele me disse o seguinte: ‘‘Realmente, depois que
cheguei ao Brasil e li Concepcao dialética da educa;c,éo meqpa-
rece que vocé mudou, que vocé se converteu da fehome;no-
I(?gla a dialética e que de certa forma nao assume mais a po
sicao do A educacdo contra a educacao. Na Concepcao dialét?ca-

da educacao vocé é -
é realmente marxista. Antes vocé [
marcismo”". océ duvidava do

Depois c!lsso. um pouco de reflexao me ajudou a conhecer
essa travessia de que vocé fala.

O que tenho feito em relacdo ao marxismo?
Tento fazer uma leitura pedagégica.

Talvez com o quadro referencial do Paulo eu esteja lendo
Man_{ tentando captar o Marx revolucionario além do Marx eco-
nomista. Uma leitura positivista de Marx se interessa apenas
em entender a légica do Capital, a lei que regula a troca de

me;cad(_)rias e a_produqéo capitalista. Independentemente do que
tenha sido escrito por esse ou por aquele Marx, o0 1°, 0 2°, o

novo, o velho, etc_., a leitura positivista de sua obra é marcada
i?‘r’ esta separa-cao do sujeito com seu objeto de pesquisa
ias, o que mais me agrada em Marx sdo as cartas dele.

PAULO — A mim também.

GADOTTI — Slao- as notas laterais. Nos Cadernos filoséficos de

o Lénin também gosto de ler as notas sobre De-
mocrito, a Aristoteles, as notinhas. Nao a reproducao do saber
do Aristoteles, mas as notinhas, as observacgoes; sao fascinan-
tes porque para mim ai se revela o verdadeiro Marx e o ver-
dadeiro Lénin. A leitura do marxismo nao pode ser positivista
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mas uma leitura pedagogica que supera a critica das ideologias.
E respondo & prépria pergunta que formulei ao Paulo em termos
de saber o que € essa conversao, como ele chama, o que ¢
essa caminhada, conforme 0 Sérgio, e que eu chamo de trans-
fuga de classe: alem da luta de classes existe mais alguma
coisa; ela nao explica tudo, pois nao se pode reduzir tudo a
ela, como os pseudomarxistas interpretam o pensamento de
Marx, reduzindo-o a um mero académico, sem cheiro, sem saber,

sem nada.

Considero que é numa pedagogia do oprimido, numa teo-
logia da libertacao, e numa pedagogia do conflito que o mar-
xismo se encontra hoje. Alias é nessa linha que eu explicaria
a mudanca em Marx, do proprio Marx: nao é a da luta de classes
que a explica mas sim 0 desejo profundo do homem Marx em
fazer justica. Essa vontade é a de se insurgir contra a injustica,
contra a dominacao, contra a falta de liberdade, contra a opres-
sio0. esse desejo profundo do homem de ser livre.

Hegel dizia que a historia do homem é a histéria da sua
liberdade e que o homem € por esséncia liberdade. Esta talvez
seja a questao fundamental, a questdo da liberdade. Enquanto
homens o que buscamos € estabelecer as condigdoes concretas
da liberdade. Marx tem esse horizonte, e sua visao de historia
esta muito além da luta de classes. Esta além do comunismo
e do socialismo. Talvez o grande ensinamento de Marx — por-
que hoje é impossivel se referir ao educador revolucionario
sem se referir a Marx — € que teve essa humildade de per-
ceber que a liberdade vai além da luta de classes.

Muitos revolucionarios, por estarem tdo mergulhados nas
taticas e estratégias da luta de classes, se distanciam desse

fundamental que é o homem.

SERGIO — Em relacao a essa questdao do marxismo, uma das

coisas que talvez desafogasse um pouco a situa-
¢ao, do ponto de vista intelectual, seria que se comecasse a
pronunciar 0 marxismo no plural, a reconhecer marxismos de-
pois de Marx, e a nao pretender, em nome de um singular mar-
xismo, a partir dessa singularidade — primeira confissao da
ortodoxia e do dogmatismo — desprezar outras interpretacoes
que recorrem as idéias de Marx, quer no que diz respeito ao
chamado ‘‘materialismo dialético’’, quer quanto ao “materialis-
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mo histérico”. O que vicia, muitas vezes, a discussio é o
espirito de “igreja”, que faz com que se clausure o marxismo.,
o catolicismo, o budismo e outros ismos. Pior ainda é quando
0 ismo € usado s6 no singular, principalmente no caso do mar-
xismo; € ai que muitos passam a se sentir senhores dos critérios
verdadeiros e juizes daqueles que sao defensores de uma mes-
ma metodologia e de uma mesma visdo da histéria, mas que
chegam a conclusdes diferentes das deles.

GADOTTI — Os dissidentes sempre sdo os outros.

SERGIO — Alias, um livrinho que me impressionou muito foi

Los marxismos después de Marx, que me caiu as
maos na Espanha, em 1975. Foi com ele que comecei a enten-
der os desdobramentos histéricos ocorridos a partir dos tra-
balhos de Marx. Para concluir, me parece indispensavel a con-
vivéncia entre diferentes interpretacdes marxistas, numa espeé-
cie assim de ecumenismo ideoldgico. O fundamental é que, de
um lado, ndo se tenha medo da anilise marxista e, de outro,
que nao se pretenda reduzi-la a uma corrente que deva obedién-
Cia a uma interpretacdo Unica, como a Igreja fez por muito
tempo e, infelizmente, esta voltando a fazer agora.

PAULO — O que é prejudicial ao préprio pensamento de Marx,

que € um pensamento que ndo suporta jaulas, é a
tentativa de imobilizacdo desse pensamento, tentativa antimar-
xista e a-histérica. Quando penso nisso me lembro de uma
carta de Marx que o Gadotti ja citou, porque, como o Gadotti
eu também gosto de ler as cartas de Marx. Afinal, nelas ele
aparece mais de pijama e brabo. Mas numa dessas cartas,
naquele estilo durdo, ele estava muito irritado com relacao a
uns imobilistas, j4 na época, e a termina dizendo: “A dnica
coisa que sei é que nao sou marxista'.

GADOTTI — Esse carater imobilista da dogmatizacao de Marx,

alias, dentro da histéria do marxismo, foi denun-
ciado por Lénin, e me parece que é uma peste que ainda con-
tinua. Hoje falamos muito sobre o “que fazer” do professor, e
me lembrava constantemente do texto de Lénin, em que ele
denunciava o esquerdismo como uma “doenca infantil”. Hoje
hd um esquerdismo que realmente imobiliza e dificulta o avanco
revoluciondrio neste pais. Noto que ha uma certa sofreguidao

84

em se cobrar mais a esquerda do que a esquerda, quase uma
competigdo para se auto-afirmar de esquerda.

Esse comportamento foi definido de maneira n]uito _feliz
numa reunido do Conselho de Curadores da .andac.ao Wilson
Pinheiro, da qual o Paulo Freire também participava, pelo pro-
fessor Antonio Candido, que nds respeitamos imenfamente. Ele
dizia: O esquerdismo é o esnobismo da esquerda”. Me parece
que este esnobismo da esquerda € burgués, portanto, de .dlre'el'-:a.
Uma das tarefas do educador hoje, do professor revolucionario,
é trabalhar com as esquerdas o préprio esquerdismo, para fa-
zé-las compreender o quanto o esquerdismo & imobilista. Sem
deixar de estimar a militdncia dessas esquerdas. ConservanAdo
0 respeito que se tem por essas esquerdas, porqge elas tém
uma opcao clara por um desenvolvimento da sociedade, mas
a sua metodologia, a sua tatica faz com que elas, em vez Fle
fazerem avancar a consciéncia de classe, até a retraiam mais.

PAULO — No fundo é uma posicéo autoritaria, realmente auto-
ritaria e elitista.

GADOTTI — Autoritaria no sentido de posse, de que ele_s é

que tém a verdade, eles € que sao 0s \ferdade_lros
revoluciondrios e os proprietarios da revolucéo. E so Permltem
a entrada no “templo da revolucéo™ a um grupo escolhl.do, como
vocé falou, elitista. A um grupo escolhido por elets, inclusive.
Esse comportamento merece ser denuncia_do ’tailmber‘n em nome
da revolucao. Seria um manifesto revolucionario hoje, nao umaj
critica de direita a esquerda, mas uma.cr_itica de esquerda a
esquerda. Nao fazendo uma critica de direita a essa 'esquerda,
mas uma autocritica, como dizia Lénin, interna a propria esquer-

da, em funcao da verdade.
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CAPITULO IV

EDUCACAO E DEMOCRACIA

1. Introducdo: os varios fios do tema

SERGIO — Estamos agora diante de uma espécie de tema

guarda-chuva, que no fundo reine uma série de
questoes em torno da escola. A esse respeito, Gadotti, vocé
que tratou mais diretamente dessas centenas de questoes, quais

os pontos basicos que voceé determinaria?

GADOTTlI — Ha duas ordens de questoes: as particulares e

especificas, que incidem sobre o funcionamento
global da escola. Mas ha também eixos mais gerais, preocupa-
coes mais sentidas pela maioria. Podemos fazer uma sintese,
naturalmente limitada, ndo exaustiva, de todos os temas, uma
sintese que decorre de uma leitura em diagonal, para captar 0s
temas mais freqiientes, os tracos fortes, na linha do que Max
Weber chamava de “tipo ideal”, uma leitura que inclui e rela-
ciona os elementos de modo a formar um todo, uma estrutura

0 espago da socie-

40 em preservar a escola com

sivel se realizar um encontro humano "

preocupacg

ou uma malha.

Ao puxar um fio, mesmo que seja muito particular, se acaba
descobrindo uma malha complexa, uma rede de questoes. 0]
que aparece como um dos fios condutores é a questdo da vio-
léncia nas escolas, que, por sua vez, puxa o fio da relagao hoje
tao precaria entre escola e comunidade: depredacdo dos preé-
dios. arrombamentos, furos nas paredes, roubo de merenda es-
colar, assaltos na porta das escolas e nos 6nibus que trans-
portam escolares, etc. Trata-se aqui do aumento da violéncia
geral da sociedade, que atinge profundamente a escola, sobre-
tudo da periferia, mas que, nos seus limites, € de importancia
central dado que é um problema que ndo se colocava, nas pro-

..ha sim uma
dade onde é pos

i
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Além desse eixo, podemos ver a questao da propria estru-
tura e funcionamento da escola enquanto mecanismo de evasao
e de seletividade. A escola cumpre o seu papel de maquina
seletiva da sociedade, de hierarquizagcédo da forca de trabalho,
expulsando gradativamente os alunos. No entanto, essa expul-
sio tem se dado de maneira violenta na passagem da 1.° para
a 27 série. Um dos tracos marcantes na piramide educacional,
que vem desde os tempos em que Anisio Teixeira fazia seus
esquemas para demonstrar que a educacdo € um privilégio, é

essa violéncia interna de expulsao sistematica, chamada de eva-
sd0 nos manuais escolares.

Aqui se coloca a questdao de como o professor pode tra-
balhar essa repeténcia, se ele deve fazer uma promogao auto-
matica ou relaxar o contetido para fazer com que o aluno per-
maneca na escola. Como garantir a permanéncia do aluno na
escola? Até que ponto o comportamento da escola em relagao
a isso nao fere os principios da prépria educacdo tal qual &

definida nas normas dos Conselhos estaduais € do Conselho
Federal de Educacao?

A evasdo e a repeténcia, por sua vez, levam a questao da
deterioracao da escola publica, reatualizando o antigo confronto

entre escola publica e escola privada, tema de grande incidén-
cia nas perguntas.

Outro eixo de numerosas perguntas é a questao da escola
enquanto aparelho ideolégico de reproducao da ideologia domi-
nante. Até onde essas categorias analiticas correspondem a
escola real, que ndo cumpre sequer esse papel de enquadra-
mento e de reproducdo da ideologia dominante?

Ha também questdes relativas ao reformismo. Diante,
entdo, desse quadro da escola, diante desse guarda-chuva que
abriga todos esses problemas, o que fazer? Consertar uma go-
teira para nao enferrujar mais ainda o mecanismo interno? Por
exemplo, reformar o curso de Pedagogia? Até que ponto reformar
o curso de Pedagogia vai mudar a estrutura da escola? “Porque
mudaria a questao da hierarquia interna, alteraria as funcoes e
as inter-relacoes entre supervisor, orientador, diretor e profes-
sor'’, este € um dos argumentos freqiientemente apresentados.

Dentro da estrutura da escola se questiona totalmente o
papel do diretor como administrador, como se a escola fosse
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uma empresa. Como administrador, o diretor d‘eixou entao de
ser educador no sentido de que antes competia a .ele ’tqda a
tarefa da direcdo da escola, também no sen-tido pgtcolog[co e
vocacional, hoje atribuida ao supervisor. Hoje o_dtretot é um
mero executor de uma legislagao, repassador de ms:cruc;ges so-
bre as quais nao tem controle e cujas finalida.des nao dlscut_lu.
Frente a isso, coloca-se em questao o especialista em educacao,
a necessidade ou nao dessa especializagao.

Uma outra questdo mais ampla e muito freqiiente é: o que
é possivel fazer hoje na escola que temos? Nao na escolg que
queremos. Esta ainda ndo existe, mas na que temos. Quais se-
riam as possibilidades hoje dessa escola concreta?ﬂO que fazer
dentro dela? Por exemplo, o que fazer em rglggao ao alurjo
pobre, ao aluno que se evade no fim da 1. série. Em relacao
3 propria comunidade e ao sindicato: Devemos t-ransfo'rmar essa
escola em sindicato? Ou num partido? Ou seja, rn-un’Fa? ques-
tbes poem em Xeque a propria escola como II"!Sti‘tljll;ao pos-
sivel. Nao no sentido de lvan lllich, de desescolarizagéo. Apesar
da imensa divulgacao da sua obra, nao ha nenhuma_a pergunta
na linha da desescolarizagdo: ha sim uma preocupacao em pre-
servar a escola como espago da sociedade onde @ posswel’s.e
realizar um encontro humano, como uma instituicao nec?ssarla
para a sociedade. A necessidade da escola é posta como inques-
tionavel, pelo menos nessas perguntas. O_ ponto de partnc}a delas
é assegurar a existéncia dessa instituicdo porque ela e conce-
bida como valida. Evidentemente que sao professort_es, diretores
e alunos que fazem essas perguntas €, Nessa ‘mednda. el:.zls. po-
deriam ser interpretadas como uma manifestacao corporativista.
Mas considero que a propria amplidao de horizontes em que
4 validade da escola é afirmada, elimina essa interpretacao.

Enfim, podemos comegar com qualquer um desses fios que
destaquei.

2 Escola, luta de classe e guerra de classe

PAULO — Eu comecaria colocando uma questao para VOCeSs

dois. Alias, nesse capitulo 0 Sérgio podfahra _dar con-
tribuicoes interessantes em funcdo da sua expfarnencla con;o
professor de 1.° grau, que ele foi. Antes da q_uestao, no ent?': 0,
considero necessario fazer algumas reflexoes sobre o oObvio
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que sdo fundamentais como ponto de partida. Elas se referem
a um dos fios destacados, o da violéncia nao s6 dentro, mas
também em torno da e contra a escola. Antes de tudo essa
violéncia — a geral e a mais especifica, contra a escola — se
situa principalmente nas areas chamadas periféricas da cidade.
Ndo tenho conhecimento desse tipo de violéncia, pelo menos
nao na mesma proporcao em que ela ocorre nas periferias,
em escolas no bairro do Pacaembu.

SERGIO — Ai é menos intensa.

PAULO — Um juizo ingénuo comecaria dizendo: ‘'Veja como a

massa € inculta, como a massa popular € ruim e ig-
norante”’. O que simplesmente reforcaria a percepcao ideolé-
gica dos pobres — oprimidos e marginalizados pelas classes
dominantes —, dos favelados, etc., como sendo necessaria-
mente bandidos. Este € o perfil delineado pelos grupos domi-
nantes para os que estao do outro lado. Esta ndao é a nossa
posicao, é 6bvio. Quando nos preocupamos em localizar social-
mente a maior incidéncia dessa violéncia contra as escolas é
para chamar a atencao ao fato ‘de que ela é de certa forma

uma resposta a uma violéncia maior que € exercida contra
essas populagoes.

Recentemente houve um debate na TV Cultura de Sao Pau-
lo, de que participaram dois ex-presidiarios e diversos especia-
listas. Os dois destacavam com extrema criticidade a violéncia
que sofriam. “Aqui se discute a violéncia que cometemos, mas
ninguém ainda se preocupou em discutir a que sofremos”, di-
ziam eles. "O que o doutor diria a seu filho adolescente se o
visse conversando comigo na rua?’’, perguntou um deles a um
dos intelectuais presentes. “Bem, talvez eu falasse para ele
ter um pouco de cuidado’. A pergunta foi feita a outros e
todos sairam pela mesma tangente. O que foi imediatamente
registrado por um dos presidiarios, que disse: “Vocés nao di-
riam nada disso e sim que ele saisse de perto de mim, porque
sou um degenerado, etc.” E completou que ninguém, em rela-
cao a eles, perguntaria na verdade o que os filhos poderiam
estar conversando com eles. A primeira atitude seria afasta-
-los porque por principio um ex-presidiario nao presta. Isto nao
seria uma violéncia primeira, perguntaram eles?
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No meu entender, entdao, quanto a violéncia contra as es-
colas seria preciso ir as causas de por que a efscgl_a se torna
objeto de depredacoes, etc., 0 que a escola significaria para
uma comunidade a ponto desta se voltar dura e violentamente
contra ela.

SERGIO — Nesse caso, Paulo, dificilmente se pode atr:ibuir .é

comunidade a responsabilidade pela violéncia, pois
& uma minoria infima, nas comunidades de periferia, que pro-
voca violéncias contra as escolas. Isso no que diz respeito a
violéncia que vem de fora da escola e que atinge pes.,soas’, ma-
teriais, estoques, etc. Em geral, o que tem acont’emdo.e que
as escolas objeto desses ataques se armam, € até arqu;’fetonf-
camente se tornam verdadeiras fortalezas que, Fie faf_to, s&o pri-
soes para os alunos. Quando se chega a essa sﬂgagaq, é o6bvio
que cabe aos professores € diretores discutir ndo s6 com 0S
pais e 0os alunos, mas com todos os elementos ligados a comu-
nidade, o que fazer diante do problema.

GADOTTI — Costuma-se dizer que, para superar a violéqcia nas

escolas, a comunidade deve assumir maior res-
ponsabilidade na preservagao € conservacao dos préc!ios. mas
isso ndo resolve o problema. Como o Paulo estava c!lzendo._ é
necessario nao se perder a referéncia a violéncia maior, a Vvio-
léncia da exploracdo do trabalho. Esta é a origem, € -sem"uma
referéncia a ela dificilmente se chegara a uma determinacao de
como de fato se superar esse problema. E l6gico que essa refe-
réncia, em termos imediatos, nao supera a questdo. O que po-
demos fazer como administradores da educacao €, por exelnplo.
facilitar a comunicacdo com a policia através da instalacdo de
telefones, como foi feito no Estado de Sao Paulo.

Existem escolas no Estado de Sao Paulo que a noite 880
verdadeiras fortalezas mas nao propriamente para g%rantlr (o
trabalho pedagégico. O proprio Secretario da E'd_uca(;ao Paulo
de Tarso, no inicio de sua gestao, visitou uma serle’dt.assas for-
talezas que de dia desenvolviam atividades pedagdgicas, mas
de noite eram ocupadas para atividades de toda orde_m e nem
sequer a policia podia entrar nos prédios. O capl-tahsmo que
temos é tao brutal e agressivo que traz em Seu b(EJO essa con-
travioléncia como reacao, uma forma de expressao da violén-
cia dos oprimidos, como disse 0 Paulo, que nao chega a se or-
ganizar politicamente.
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PAULO — Né&o sei se vocés concordam mas a minha impres-

sao € a de que quando a luta de classes nao se
canaliza, nao se organiza o que se instala é uma espécie de
guerra de classe. Esse tipo de violéncia brutal que estamos
hoje presenciando, do sujeito que te aborda na rua, te ataca
fisicamente, tira teu reldgio, bate, esfaqueia e mata com frieza,
essa violéncia toda para mim também é um fenémeno politico
que, a falta de um nome melhor, chamo de guerra de classe.
Tanto € que a classe dominante assim a considera, e proclama
0 exterminio total do outro lado. E interessante observar como,
em documentos oficiais, se fala de “baixas”, linguagem de
guerra, entre os chamados marginais. S6 em Sao Paulo, 409,
se nao me equivoco, foram as “baixas” durante um ano, nesta
“guerra de classe”. Uma das tarefas dificilimas para uma mili-
tancia politica revolucionaria seria exatamente a de tentar en-

contrar os caminhos de transformacdo dessa guerra em luta
de classe.

SERGIO — Essa guerra é tao confusa que é dificil até se iden-
tificar os adversarios. Rouba-se o pobre, o Estado,

o particular, o grande e o pequeno; em suma, é uma guerra
absolutamente cega e mortal.

PAULO — No caso de luta e ndo de guerra as formas taticas
variam em funcao da orientacdo politica a que elas
se submetem. Dai que, na luta de classes, possamos ter mo-

mentos de pacto, de aliancas, etc. Na guerra ndo, a grossura
é total.

GADOTTI — Realmente, chegamos a um tal estagio de violén-

cia, que ndao pode mais ser ignorado por toda a
sociedade. Nos encontros de que tenho participado, os profes-
sores (e no caso da educacgdo basica a maioria deles sdo mu-
lheres), tém sistematicamente denunciado a falta de condicoes
de dar aula devido a inseguranca gerada por essa guerra.

3. Da analise as possibilidades de solucao imediata

PAULO — Essas reflexdes sdao mais ou menos ébvias, como ja

disse. S6 quem tem razdes muito profundas de
classe pode se recusar a reconhecer que essa guerra tem ori-
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gem social. De qualquer maneira ndo é possivel cruzar os bra-
cos diante da violéncia.

GADOTTI — Os professores dizem: “Concordo com a analise

de vocés, mas o que fago agora, ja?" A resposta
normalmente é conformista: “Vou fazer um muro na escola,
por um guarda, instalar um telefone”. ..

SERGIO — Essas providéncias imediatas as vezes s-éon ab.solu-
tamente necessérias. Mas, além dessa violéncia de
que tratamos, e que vem de fora, através da vidraca, do a:ssaltcu
3 diretora, a caixa escolar ou aos “cofres” da APM, ha uma
violéncia que se instala dentro da escola e que se expressa
na sala de aula, nos corredores ou no patio, atraves de uma
exacerbacdo da agressividade por parte de alguns alunps con-
tra outros. Ha, é claro, muita reclamacéo contra €ssa situacao,
vista como sintoma de generalizacao da violéncia. 0] que tenht?
percebido é que, freqientemente, esse problema esté ligado a
falta de uma acao conjunta entre professores e alunos, no sen-
tido de se perguntarem sobre o que estao fazendo dfaptro da
escola: jogo, brincadeira, o qué? Muitas vezes se utiliza, por
exemplo, o tempo de recreio para deixar as criancas ab_soluta-
mente 2 solta, sem qualquer atitude de co-part_lmpac.ao dos
adultos. Nesses casos, € claro que ocorrem mais fac‘llrpe.nt‘e
situacoes de agressao, que seriam contornaveis ou minimiza-
veis com uma participagao conjunta do ?e.ssoai da 'escola. E
|6gico: isso depende do seu estado de animo e sei que, no
dia-a-dia, ndo é nada fécil. Mas, ndo me parece justo que, por
causa disto, se suprima, por exemplo, o periodo de recreio.

GADOTTI — A nossa escola, evidentemente, € buroc‘rética e
ndo uma escola participativa, de comunidade. E
autoritaria, mesmo que as pessoas que a compdem tenham ur_na
concepcao democratica da educacao. Hé},_portanto. um cc_mfhto
entre a estrutura escolar, que é autoritaria, € a concepcao de-
mocrética de muitos diretores e professores.
SERGIO — Certo, mas, quando vocé fala em estrgtura a_utori—
taria da escola, penso nela como algo vivo, pois ela
s6 existe na medida em que ha pessoas que a sustentam, que
exercem esses papéis autoritarios, concorda?

GADOTTI — Sim, mas pela minha experiéncia de um ano, na
Secretaria de Educagao pude notar que nao era
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possivel realizar uma educacao democratica numa estrutura au-
toritaria. Enquanto os mecanismos estruturais ndo forem modi-
ficados por um ato conjunto, ndo s6 dos professores, mas tam-
bém do poder publico, no sentido de descentralizar o sistema,
as responsabilidades, os recursos, ampliar os espacos de auto-
nomia e de participacao de todos os envolvidos no sistema
escolar, a escola continuard a mesma.

SERGIO — Certo, mas mesmo que o governo decrete ou ofe-

reca a toda a populacao mecanismos novos de des-
centralizacao, ha todo o problema da conduta das pessoas que
estdo exercendo papéis autoritariamente e que precisam se
modificar. Ora, a meu ver, essa mudanca se da também no
confronto persistente, na pratica, entre os autoritarios e os
democratas de cada local de trabalho.

4. Exigir o cumprimento pratico dos discursos eleitorais

GADOTTI — Para um governo que se diz democratico, € essen-

cial modificar as estruturas autoritarias. Porém, é
preciso ver até onde um governo como o do Estado de Sao
Paulo teria condicoes de fazer isso. O que € evidente é que
nas escolas que ja tém uma mentalidade democratica, partici-
pativa, as solucdes aparecem mais facilmente. Vou dar um
exemplo: em 1983, através de uma lei aprovada pela Assem-
bléia Legislativa, se desobrigou os estudantes de usarem uni-
forme. O que aconteceu nas escolas? Como cada um poderia
ir 2 aula vestido da forma que quisesse, isso provocou uma
série de problemas: por exemplo, uma competicdo para ver
quem ia com a minissaia mais curta. ..

SERGIO — Criava um certo rebulico, mas, nesse caso, as ve-
zes até é saudavel, nao?

GADOTTI — Sem moralismo, em relacdo a esse exemplo espe-

cifico, como a diretora poderia agir? Proibir a en-
trada de minissaias? Se ela tem espirito democratico, deixa a
solucao para a comunidade: alunos e professores. O que deve-
mos fazer? Houve casos em que as diretoras fizeram isso e os
proprios alunos propuseram que queriam vir & escola de ténis,
jeans e camiseta branca. Nas escolas em que se recorreu a
“comunidade interna” para a resolucdo dos problemas, as solu-
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coes foram alcancadas coletivamente e se revelaram bem mais
cficazes do que as solugdes determinadas diretamente pelo
diretor. A geragdo desse espirito de consulta interna e de bus-
ca de solucoes conjuntas esta na raiz do que muitos educadores
chamam de autonomia da escola, tnica forma de contraposicao
a uniformizacdo que a legislag@o autoritaria impos. Esse é,_a
meu ver, o melhor caminho para a escola real que temos, nao
a escola de nossos sonhos.

PAULO — Concordo com vocé. Acrescentaria, apenas, que o

pondo em pratica a conversa necessédria na escola?
real que se fard a dos sonhos. Para se cuidar da -escola real €
preciso que a dos sonhos funcione como perspectiva, como de-
safio, como chamamento.

GADOTTI — O possivel de hoje viabilizando, amanha, o impos-
sivel de hoje.

SERGIO — Se formos ver a questdo da autonomia nas escollas

da rede publica paulista, notaremos que, na maio-
ria delas, ha diretores efetivos, e um corpo de professores mais
ou menos estavel. Sdo essas pessoas que garantem a pratica
escolar. Ora, se acontece entdo de diretores interpretarem auto-
ritariamente as normas e disposicoes de funcionamento, c:iab_e
aos professores que criticam esse comportamento autoritario
fazé-lo através de pressdes e de reivindicacoes concretasi par-
ticipacdo nas reunioes de tomada de decisc?es. participar,?ao na
compra de determinado material, na decisao de de_tefmmadas
opgoes, aparentemente insignificantes, como a decisao de se
instalar um portao, por exemplo. Essa acéo € 0 recurso mais
imediato para se conseguir que a pratica escolar seja mais au-
tonoma e menos autoritaria. Em estruturas autoritarias susten-
tadas por comportamentos pessoais autoritarios, estesadevem
ser pessoalmente confrontados por comportamentos autdbnomos
e democraticos. E 6bvio que nao se trata de anular as pessoas,
mas de confrontd-las com as reais consequéncias e alcanceg
dos seus atos autoritarios, de forma a neutraliza-los ou mini-
miza-los.

PAULO — Mas, de qualquer maneira, para que professores, alu-

nos, funcionarios, zeladores, etc. se confrontem com
uma direcado autoritaria dentro de uma escola é pteciso que,
pelo menos, haja acima dos diretores um ensaio diferente de
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gestdo pedagdgica. E preciso que haja uma gestao democratica
da educacdo em niveis superiores. Se nao houver esse minimo,
tal confronto, apesar de ser legitimo, pode se tornar uma quixo-
tada. Nao contesto totalmente a denominagdo de governo de-
mocratico para o do Estado de Sao Paulo, mas os professores
agora deveriam exercer uma maior pressao no sentido de co-
brar um correspondente pratico ao discurso de participacao que
se fez em campanha. Ndo quero dizer com isso que sem um
apoio superior seja inviavel ou impossivel uma luta dentro das
escolas contra os comportamentos autoritarios de determina-
das direcoes. De forma alguma. S6 que, neste caso, as taticas
entdo devem ser diferentes.

SERGIO — Ha efetivamente confrontos que, por nao terem
apoio dos escaldes superiores, transformam a acgao
de alguns professores em cenas de Brancaleones e lances qui-
xotescos. Mas nem sempre é preciso um confronto direto: pro-
fessores que ja tém um longo convivio com o autoritarismo
tém condicoes de drible, de manha diante dos portadores desse
autoritarismo. Isso na@o prejudica, de modo algum, a justeza do
que vocé disse: a necessidade de se criar uma perspectiva de
apoio mais ampla, de se cobrar o governo no sentido de uma
coeréncia entre discurso da proposta e sua execucgao.

5. Escola e autonomia

GADOTTI — A participacao e a autonomia nao se impoem, evi-

dentemente. Elas dependem de um desenvolvi-
mento cultural e politico da propria sociedade. Seria um con-
trasenso dizer que o Estado pode impor a autonomia e a parti-
cipacdo. E um escandalo, por exemplo, o Presidente Figueiredo
dizer: “Farei desse pais uma democracia”’. Quer dizer, eu vou
ser o “pai’” da democracia e vocés vao ser apenas 0s meros
executores da minha democracia, da qual eu serei o autor. E
uma democracia sem povo, uma ditadura.

Entio, de um lado, existe a impossibilidade de o Estado
impor uma autonomia para as escolas, e, de outro, as escolas
nao podem prescindir de um Estado, ou pelo menos de orga-
nismos do Estado, que facilitem essa participacao e autonomia.
A questdo da autonomia da escola tem sido discutida na edu-
cacao brasileira sobretudo desde que o grande mestre Anisio
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Teixeira introduziu a idéia de municipalizacao do ensino. S6 que
hoje ela se coloca de outra maneira. Ndo existem hoje as pré-
-condicoes basicas para a municipalizacdo: a existéncia do mu-
nicipio como um espaco real de autonomia e de poder. Nao
existe sequer a formacdo da comunidade municipal estruturada,
como existia nos Estados Unidos, de onde Anisio trouxe a idéia
de municipalizacado. A autonomia da escola, portanto, nao se
confunde com municipalizagdo nem com descentralizacéo. Ela
estaria mais proxima da idéia de democratizacdo da educacio.
A minha tese é de que nem toda descentralizacdo é sindénimo
de democratizacao.

Quando os educadores, como José Mario Pires Azanha, da
USP, por exemplo, sustentam a idéia da autonomia da escola,
eles ndao a entendem como isolamento da escola dentro do mu-
nicipio ou do estado. Para eles, autonomia é uma unidade da
sociedade como instituicdo em que a escolha dos dirigentes é
feita por consenso interno da comunidade escolar, onde a dire-
¢ao tomada pela atividade escolar é decidida de maneira auto-
noma através de mecanismos criados internamente, o conselho
da escola, por exemplo, que retne pais, alunos, funcionarios e
professores. A criagdo desses mecanismos de direcdo colegiada
se opoe a maneira autocratica, que é a norma dentro da legis-
lacdo atual.

E obvio que a busca da autonomia das escolas nao tem
por objetivo resolver todos os conflitos e estabelecer a harmo-
nia. Ao contrario, a escola autbnoma é sempre mais insatisfeita
com o saber adquirido e busca permanentemente um saber
novo. A escola auténoma certamente é mais barulhenta.

SERGIO — Nao concordo com a sua visdo de como Anisio Tei-

xeira abordava a questdo da municipalizacao, cuja
origem teria sido o conhecimento que ele tinha da- comunidade
americana. Mas ponhamos de lado essa possivel controvérsia,
mesmo porque ela escapa um pouco ao nosso guarda-chuva de
questdes deste capitulo. Vejamos, em relacdo a participacdo,
uma distingdo feita por Francisco Withaker Ferreira, que vem
trabalhando, ha anos, com comunidades. Ele vislumbra trés
grandes tipos de participacao: nas decisdes anteriores a uma
acao que se planeja fazer, na sua execucao e nos resultados.
Ora, muitas vezes, o que se observa é que, dependendo do es-
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tilo de poder vigente, dimensiona-se essa questdao de modo a
que, no caso da comunidade escolar, esta participe apenas dos
resultados. Considera-se autoritaria ou paternalmente que isso
ja € o bastante pois, sendo a comunidade beneficiada, pouco
importa que o planejamento tenha sido elaborado por uns pou-
cos. Ou, entdo, se transforma a comunidade escolar em forca
de trabalho, apenas para a execucdao de planos decididos em
pequenos comités.

Ha, porém, um outro nivel de participagao, que ja implica
um outro tipo de poder, digamos, solidario, onde a participa-
¢cao se da ja no levantamento dos problemas. Ai a comunidade
escolar participa enquanto co-responsavel pela orientacdo que
as solucées devem tomar. Esse caso, infelizmente, ainda é o
mais raro, e deveria ser o objetivo de participacao a ser alcan-
cado. Geralmente o que se tem chamado de participagao é a
utilizacdo do trabalho de pais, maes, inspetores de alunos, etc.,
na execucao de tarefas as vezes até bastante uteis para a es-
cola, mas em relacao as quais essas pessoas nao sabem nem
0 porqué, sdao meras tarefeiras.

6. Condicoes da autonomia

GADOTTI — Eu entendo que ha uma visdo autoritaria e uma

visdo democratica da autonomia da escola. Hoje,
quando se fala em autonomia, descentralizacao e municipaliza-
cao, existe um consenso bastante perigoso. Tenho a impressao
de que pelo menos alguns estdo de fato é pretendendo desobri-
gar o Estado de suas funcoes em relacao a educacao. Esta hoje
é um problema, esta efetivamente em crise. Entao, “livremo-
-nos desses problemas jogando a sua responsabilidade para o
municipio”. Essa é uma visdo astuta da autonomia da escola.
A autonomia nao exclui um planejamento central, um centro de
decisées democratico, que seja o desaguadouro de toda essa
participacdo democratica a nivel das escolas. Sobretudo depois
da experiéncia de Pinochet, no Chile, o que temo é que se
entreguem as escolas ao poder localista para serem usadas por
pequenas ditaduras locais, muito piores porque mais préximas
do que esse grande patrdo invisivel que é o Estado. A autono-
mia deve ser entendida no sentido democratico.
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SERGIO — Como vocé falou no Pinochet e na conveniéncia ou

ndo das escolas estarem na 6rbita municipal, eu
diria que um principio doutrinédrio anterior é o de que os servi-
cos sociais, do ponto de vista do Estado, devem estar o mais
proximo possivel da drea de habitacdo das pessoas. E claro que
uma escola que possa ter os seus problemas resolvidos numa
esfera de maior proximidade entre os cidaddaos é muito mais
agil do que, como acontece no caso das escolas estaduais,
quando esses problemas passam pelos diversos canais buro-
craticos da Secretaria da Educacdo, onde se transformam em
papéis e se diluem, perdendo todo o impacto inicial das reivin-
dicacoes da prépria comunidade ou de alguns de seus elemen-
tos. O principio de doutrina seria o seguinte: quanto mais pré-
ximo da casa do cidaddo estiver o centro de decisdo, maior
seré seu acesso a ele e mais serd o exercicio politico de cida-
dania em relagdo a esse poder. E claro que uma coisa é o prin-
cipio e outra o uso. Se se promove a municipalizacdo, por exem-
plo, numa estrutura de poder local autoritario, evidentemente
este vai interpretéd-la a luz de sua prépria ideologia.

GADOTTI — Seguindo a sua linha de pensamento, eu diria que
em sintese a escola auténoma nao é a escola
abandonada & sua proépria sorté pelo Estado, mas aquela den-
tro de um Estado que se propde também a valorizar o munici-
pio e a escola como nucleos auténomos de participacdo numa
politica mais ampla. Tal escola tenta se irradiar e expandir em
termos também de sua prépria proposta democratica. O que
houve ha uns anos atras, e que hoje ha menos é que, face ao
autoritarismo, ao centralismo, a centralizacdo do aparelho es-
colar, educadores bem-intencionados tentaram tornar suas esco-
las auténomas. E os exemplos estdo no mundo inteiro: em
Summerhill, na Inglaterra, a escola de Alexander S. Neil: os
“gindsios vocacionais” do Estado de Sao Paulo. Essas escolas
baseavam-se numa ideologia autonomista e experimental.

Alids, os "ginasios vocacionais” nasceram das “classes
nouvelles” francesas, que eram experimentais. A idéia era de
que primeiro deveriamos fazer uma escola-niicleo a ser imitada
pelas outras. Me parece que hoje h4 um consenso entre os edu-
cadores de que nao podemos abrir escolas experimentais, esco-
las de “Aplicac@o”, escolas que seriam modelos para outras:
hoje toda escola deve ser “experimental”, “escola-piloto”’, uma
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“escola nova”, no sentido de que ela tem que buscar caminhos
novos. Esse € o sentido da autonomia: nio buscar um modelo
fora, nem na escola que fica no outro quarteirao.

SERGIO — Alias nesse ponto houve até uma evolucdo, na me-

dida em que hoje os préprios estabelecimentos de
ensino até podem elaborar os seus curriculos. Depois do reco-
nhecido fracasso na iniciativa de profissionalizacdo a nivel de 1.°
e 2.° graus, com a Lei 5692, e a partir da forma de alguns arti-
gos dessa lei, através da 7044, avancamos, do ponto de vista
juridico, para uma situagio em que as competéncias de defini-
¢ao do curriculo ja se encontram na esfera do estabelecimento
de ensino. Mas ai é que aparecem os problemas: que assistén-
cia técnica recebem as escolas, por parte dos estados e da
Unido? De que recursos dispora, no caso, uma escola que se
propuser a se identificar com seu meio, trabalhando numa de-
terminada orientacdo profissionalizante e desenvolvendo um
curriculo adequado 2 sua proposta de trabalho?

Ao se lidar com esses problemas no dia-a-dia € que se
percebe a inocuidade das disposicoes legais. Ou seja: nao sera
certamente a partir de uma autonomia aventada em paragrafos
e alineas, apenas, que construiremos uma autonomia verdadeira
na pratica das escolas.

7. Politica educacional e participacao democratica

GADOTTI — Procuramos abordar, no inicio deste capitulo, uma

série de questoes relativas 3 escola, a questio do
possivel espagco de atuacdo dos professores e nos concentra-
mos praticamente na idéia de autonomia. Ela realmente nao é
uma idéia, uma panacéia que viria resolver todos os problemas,
mas me parece que, pelas consultas realizadas, por exemplo,
pelo Férum de Educacdo do Estado de Sio Paulo, ao nivel de
1.° e 2° graus, pelos grandes debates que se realizaram em
quase todas as Delegacias e Divises Regionais de Ensino em
Sao Paulo, 0o que podemos perceber é que existe um desejo
profundo de participacdo, de autonomia e de busca de solugées
locais e que, por outro lado, essa autonomia enfrenta uma buro-
cratizacdo muito grande, instalada nos orgaos oficiais das Se-
cretarias de Educacéo, apesar de serem alguns desses 6rgaos
dirigidos por grupos de educadores que tém propostas demo-
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craticas. Esses grupos niao conseguem fazer caminhar a escola.
Por qué? Porque a escola também oferece uma outra resistén-
cia: toda proposta de reforma, de mudanca, que venha a partir
de um grupo de técnicos bem-intencionados, se ndo passar
primeiro pela participacdo da massa dos educadores na elabo-
racdo dessa proposta, fracassa. A questao do Ciclo Basico, que
foi uma das solucdes encontradas a partir de debates realizados
em numerosos locais e que seria uma maneira de combater o
elitismo do primario (héd mais de 40 anos o indice de evasao
da 1.° para a 2. série continua o mesmo no Estado de Séo Pau-
lo), € um exemplo concreto.

SERGIO — Essa questdo do Ciclo Basico, alids, estda embutida

na discussdo dos ditos problemas de evasao e de
repeténcia. Ora, do ponto de vista de uma politica nacional, es-
tamos longe do cumprimento dos direitos constitucionais. Ou
seja, quando temos quase oito milhdes de criancas na faixa de
sete aos catorze anos fora da escola, é evidente que com essa
dotacao orgamentaria que temos ndo vamos conseguir garantir
a essa grande massa da populacdo brasileira dessa faixa, o
acesso a escola. E veja que este problema precede inclusive os
da evasdo e da repeténcia.

GADOTTI — Sim, mas, e enquanto essa injecao monumental

de recursos para a educacao nao chega? Enquanto
a Emenda Calmon ndo for aplicada nos estados e municipios e
na Unido? Acredito que se ela fosse inteiramente aplicada, isto
é, se houver 13% do orcamento da Uniao, 25% do orgcamento
do estado e mais 25% da receita municipal para a educacao,
nés, em alguns anos, estariamos no nivel de recursos pelo me-
nos desejavel hoje para que a educacao comece ou recomece
um caminho novo. A educacado realmente seria uma prioridade.
Esse é um caminho de solugdo, é basico, como vocé falou, um
pré-requisito.

SERGIO — Ha um outro pré-requisito, a merenda escolar, que

tem funcionado como o grande elemento fixador
do aluno na escola. E lamentavel, mas é assim. A escola nao
deveria ter funcao de restaurante, mas, por falta de uma poli-
tica social em favor das classes populares, hoje a merenda es-
colar é pré-requisito para se diminuir a evasdo e a repeténcia.
A que ponto chegamos!

102

GADOTTI — O Ciclo Basico nao é realmente uma alternativa,

uma solucdo, porque nao ataca as raizes econod-
micas do problema. A evasdo e a repeténcia tém uma causa
econdmica e portanto o Ciclo Basico é uma resposta pedagé-
gica a um problema politico, que é também econdmico. Mas
ndao deixa de ser um instrumento, uma tentativa de se tentar
solucionar o caso concreto a partir do que existe agora. A in-
versao dessa pirdmide s6 ocorrerd mesmo quando houver uma
revolucao social.

PAULO — Essa pir@mide educacional se acabou em Angola, na

Nicaragua, para nao falar em Cuba, que a liquidou
em seis meses de tomada de poder. O Brasil a tem desde que
foi inventado.

GADOTTI — Essa piramide continua a mesma desde que Ani-

sio Teixeira a estruturou pela primeira vez pegan-
do os dados estatisticos de evasido do sistema educacional.

PAULO — Nao foi possivel inverter completamente a piramide

em Angola, por condicbes estritamente materiais e
de pessoal, por exemplo, falta de quadros. Esse é um grande
problema de um pais colonizado, que no dia seguinte a revolu-
cao tem de criar escolas € nao tem dinheiro para fazer prédios,
nem professores, porque o colonizador nao os capacitou. Mas
na Nicardgua * a inversdo da piramide foi quase imediata.

GADOTTI — Os recursos sao fundamentais, a revolucao é fun-

damental para a superagdo do elitismo, e a tenta-
tiva pedagégica do Ciclo Basico é uma tentativa que, apesar de
ser puramente ao nivel do projeto pedagdgico, pode fracassar
se nao houver a participacdo do professor, isto é, se ele nao
assumir essa proposta e ela partir apenas de Orgd@os centrais
bem-intencionados.

Retorno ao tema da centralizacdo e da descentralizacéo
porque esse caso ilustra muito claramente o problema. A des-
centralizacao € uma filosofia, um espirito, e enquanto nao hou-
ver esse espirito democratico que deve estar por trds da des-
centralizacao e da autonomia da escola, acho que pensarmos

A este propdsito, ver Carlos Branddo e outros, Licdes da Nicaragua.
A experiéncia da esperanca. Papirus, Campinas, 1984.
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em projetos educacionais elaborados em gabinetes, por melho-
res que sejam, € pensar como pensa o autoritarismo.

SERGIO — Em relacdo ao Ciclo Béasico, estabelecido no estado

de Sdo Paulo de modo a garantir a presenca de um
maior nimero de criancas na 1.> e na 2. séries, tenta-se resol-
ver em parte o problema da evasao, adiando de um ano o pro-
blema da repeténcia. Com isso, o ponto de estrangulamento
ocorrera ndao mais da 1.2 para a 2.° série, mas da 2. para a 3.°.
Ora, essa medida serd mero paliativo se nao houver, da parte
daqueles que concebem a escola, mas principalmente daqueles
que a executam, uma vis@o diferente do que se faz na 12, 22
e 3. séries, nas diferentes areas de conhecimento. Qual € o
sistema de avaliacdo que se estd utilizando para saber quem
é competente ou ndo? Sei que mui:os utilizam, na 1.° série,
onde a alfabetizacdo desempenha um papel fundamental, o cri-
tério de dominio de silabas simples até o final dessa série, e
o dominio de silabas complexas, a partir da 2.° série e até o
final desta. Enfim, quando se toca na questdo, ela nao pode ser
entendida apenas como uma medida de carater administrativo-
-pedagégico, no sentido de permitir a promogao automatica dos
alunos. Por tras desse problema de se promover ou nao, esta
o de se saber através de que elementos avaliar o rendimento
do que se fez durante um ano, ja que se raciocina em termos
anuais. Quem julga esses elementos e a partir de que critérios?
E claro que enquanto o nosso sistema de avaliagdo estiver ba-
seado no cumprimento de tépicos preestabelecidos discutiveis
em relacdo aos quais apenas alguns meninos conseguem, por
razoes na maior parte das vezes extracurriculares, disparar na
frente; enquanto utilizarmos uma régua discriminatéria de me-
dicdo para saber se no final do ano o aluno passa para o outro
ou ndo, continuaremos diante de um importante mecanismo de
segregacao social, que gera nossos problemas de evaséo e de
repeténcia, atualmente ja cronicos.

8. “A cabeca esta inchando e faltam pés...”

GADOTTI — A experiéncia do Ciclo Basico apenas esta come-

cando. A nivel das propostas e das idéias que ori-
entaram a formacao do Ciclo Basico me parece que sao acerta-
das. Na sua execucao pratica porém € preciso aguardar 0s
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resultados, porque a escola é dinamica. O sistema educacional,
por mais estereotipado, por mais inflexivel que seja, também
sofre a dinamica do préprio movimento da sociedade. Entao sé
daqui a dois anos é que saberemos se o Ciclo Basico foi um
projeto que surtiu efeito ou se foi apenas um meio de promo-
¢cao automatica.

A principio considero favoravelmente essa experiéncia
pois ela tenta superar a velha teoria do condicionamento do
rendimento escolar pela situagdo econdémica, que € uma teo-
ria imobilista. Acho que o Ciclo Béasico representa uma busca
de saida dentro da escola. E, por mais que os resultados possam
ser negativos, trata-se de uma proposta dos chamados técnicos
em educacdo para equacionar os problemas reais dessa escola
concreta que temos.

E aqui se coloca o problema do papel do especialista, do
chamado pedagogo, dentro da escola. Muito se tem falado so-
bre isso e creio que vocés trataram desse assunto no primeiro
ou no segundo volume do Sobre educacdo. Também tratei par-
cialmente do tema na Concepcéao dialética da educacao, e outros
educadores tém se debrucado muito sobre o tema do papel do
especialista. Ele ganhou forga nos dltimos dez anos, depois da
crise gerada pela Lei 5692, ndo s6 por ela, mas por toda a poli-
tica educacional do governo, que estabeleceu esta divisao do
trabalho dentro da escola em que especialistas assumem car-
gos apenas burocréticos, cargos que nédo estao diretamente liga-
dos a docéncia.

Ha uma discussao hoje sobre até que ponto a docéncia é
educacdo e até que ponto retirar o papel educativo do docente
e entregé-lo ao especialista ndo é uma traicdo da propria tarefa
educativa. Esse problema esta colocado claramente nas dis-
cussbes em torno da redefinicao dos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura.

O que se pode notar historicamente é que houve o incha-
mento dos chamados especialistas nas escolas, que se acoto-
velam nos oOrgdos centrais, sobretudo nas secretarias € nos
6rgaos de direcdo das secretarias, e que houve um esvazia-
mento da tarefa do professor na sala de aula.

E verdade que o sistema nao caminha sem o especialista,
nio se articula sem esse intelectual que é o supervisor, o dele-
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gado de ensino, o diretor, o orientador e todos os técnicos de
educacao que circulam em torno dos 6rgaos de diregao das
secretarias de educacao. E um trabalho que também deve ser
valorizado, mas dentro de limites. Nesses Uultimos dez anos
houve um excessivo aumento da tarefa das assessorias de
controle em detrimento da capacidade de gestdo da atividade
pedagdgica a partir das escolas. Este movimento em direcao
do inchamento a nivel do sistema de controle € exatamente o
oposto da autonomia escolar.

SERGIO — Para discutir essa questao, eu comecaria pelo pro-

blema da divisao social do trabalho educativo mes-
mo, que é muito diferente da de antigamente: ha mais elemen-
tos colocados em postos intermedidrios que comegam acima
do professor e vdao até as altas esferas das areas técnicas das
secretarias de Educacdo e do MEC. '

GADOTTI — O que se tem denunciado é exatamente a macro-
cefalia do sistema: a cabeca estéd inchada e fal-
tam pés.

SERGIO — E mesmo no caso dos atuais chamados técnicos em
educacao conscientes do seu papel frente aos ob-
jetivos de uma educacdo para a maioria da populacao brasileira,
o problema € que, na pratica, eles estao muito distanciados da
base, da vida da educacdo que se da no dia-a-dia, da relacao
entre as pessoas nas escolas. Como eles muitas vezes nao
tém ou ndo tiveram essa pratica, ficam com a visao limitada
a sua propria posicao, na superestrutura do sistema e dos pro-
cessos. Ela é importantissima, claro, mas para que esses téc-
nicos possam agir em beneficio inclusive de quem esta na base,
eles precisam intensificar a sua convivéncia com aqueles que
estao nela, e nao apenas reforcar os contatos entre os de sua
propria categoria. Nao basta, por exemplo, ficarem se reunindo
entre supervisores, entre diretores, para discutirem isolada-
mente seu papel, seus limites e suas reivindicagoes. Essas reu-
nioes deveriam pressupor outras, onde se cruzassem com 0S
diferentes postos das categorias, com os professores que es-
tdo na base, e com os alunos, em determinados momentos,
inclusive, para que se tivesse uma melhor visdo do que fazer,
de como responder a essas questdoes concretas, imediatas.
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GADOTTI — Vocé acha, entao, que o supervisor € o diretor
deveriam continuar com alguma classe para dar

aula?

SERGIO — Eu nao falaria num sentido normativo, mas diria que
um supervisor, por exemplo, que se acomoda a uma
definicdo de papéis que lhe sao dados e ndo acompanha de
perto o trabalho préatico que estd sendo feito — em salas de
aula, em circos ou em garagens, pouco importa onde, mas que
esta sendo feito — perde a consciéncia dessa dimensao e bu-
rocratiza a visdao do seu proprio trabalho. Seria o caso de se
discutir esse problema com os préprios supervisores que se
afastam. E impossivel defender a posicdao de supervisores in-
sensiveis ao trabalho e aos problemas de sala de aula.

PAULO — Acho que ndo é uma questao de obrigatoriedade.

Mas tenho a impressao de que a tarefa pedagodgica
de um supervisor, na verdade, o ajudaria a ultrapassar a sua
origem histdrica: o supervisor antes era o inspetor, e histori-
camente o inspetor era o que o nome diz, um funcionario, um
fiscal meio frustrado. Havia excecoes, é ldgico, mas a tarefa
de inspetor o marcava de tal maneira que ele se frustrava se
os professores chegavam na hora, por exemplo.

No Recife havia um inspetor escolar que se escondia no
muro da esquina para ver se a professora chegava tarde. Mas
o supervisor que assume a sua tarefa formadora e permanente,
por exemplo, que se preocupa em reunir as professoras que
trabalham no 1.° grau para discutir de quando em vez as difi-
culdades que elas tém na sua pratica, e discutindo essas dificul-
dades conseguir respostas aos problemas, no fundo, € um edu-
cador com uma tarefa de coordenacado, animacao e reanimacao.

Tenho a impressao de que, por isso mesmo, caberia a um
supervisor, a nao ser que ele sentisse isso completamente des-
necessario, assumir duas, trés horas de trabalho com as crian-
cas. Acho que é nesse sentido que vocé fez a adverténcia. Con-
cordo inteiramente, porque uma das tarefas basicas que o
supervisor deve ter, nessa visdo mais ampla, é a de pensar
com a professora a prética dessa, professora. Na medida em
que o supervisor também se expbe a essa pratica com as crian-
cas, tem muito mais autoridade para discutir a pratica da pro-
fessora. De vez em quando a tarefa docente poderia ter uma
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funcéo de reciclagem, sempre necessaria. Mas n3o como uma
obrigatoriedade.

SERGIO — Retomando a questdo dos especialistas em educa-
¢ao, hoje se assiste a uma pesquisa crescente e
uma procura de se fortalecer cada vez mais diferentes campos
de especializacdo. Ora, a intensificacao desses estudos nio
pode comprometer a interdisciplinaridade, fundamental, inclusi-
ve, para cada drea de especializagdo. Enquanto a complementa-
ridade entre as diferentes tarefas dentro da educacédo nzo se
efetivar, através de contatos freqiientes entre os trabalhadores
dos vérios niveis do sistema, continuaremos assistindo a rei-
vindicagbes de carater absolutamente limitado a categorias
especificas, tal como os cegos da fabula diante do elefante.

-

GADOTTI — Isso leva a perda da totalidade da acao educativa

€ a sua fragmentacdo. Alids, essa fragmentacdo
tem também um significado politico-ideolégico, pois, quanto
mais fragmentos houver, mais facil sers controlar a todos eles.
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Capitulo V

EDUCAR: LER, ESCREVER E CONTAR
+ OUVIR, FALAR E GRITAR

1. Introducdo: a consciéncia critica dos educadores

SERGIO — Ultimo capitulo, certamente o de tematica mais
ampla. Quais os fios que o orientam?

GADOTTI — Né&o sei se vocés notaram mas, antes de registrar

cada didlogo temos sistematicamente amarrado
alguns fios que orientam o préprio dialogo, depois. O que fize-
mos até agora realmente foi uma espécie de introducao aos
problemas da educacéao brasileira contemporanea, captados um
pouco além das préprias especificidades que as perguntas co-
locam. E como se estivéssemos tentando captar o que esta sub-
jacente a letra dessas questdes.

O material que temos em maos é muito rico em termos
de possibilidade, de sistematizacdo dos problemas da educacao
brasileira, sentidos pelos que nela atuam diretamente. Essas
perguntas apresentam, obviamente, um leque de problemas
muito maior do que podemos abarcar neste livro e dai termos
adotado a idéia de, no final, colocar uma bibliografia.

Para iniciar esse topico, hd um fato inconteste: os educa-
dores evidenciam uma consciéncia muito grande dos problemas
da educac@o. Ha uma insatisfacao geral em relacido ao sistema
educacional e em relagdo a problemas especificos dentro dele:
curriculos, estrutura, dependéncia, relagao com os partidos po-
liticos, etc. Alids, essa teméatica tem se revelado recorrente
desde a I Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), realizada
em 1980 em Sao Paulo; manifestou-se também na Il CBE, em
Belo Horizonte, 1982, e certamente se repetira na Illl CBE em
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Niter6i. Evidencia-se um grande movimento de educacdo em
que os educadores tomam para si a tarefa de dirigir os rumos
da educagao brasileira. Esse é um dado fundamental para a
compreensdo das perguntas. Eu diria até que os problemas da
educacao brasileira ja foram suficientemente equacionados pe-
los proprios professores e o que faltaria seria um projeto poli-
tico novo, que nao depende s6 dos educadores mas da socie-
dade como um todo. Como j& disse o Paulo, o problema da
piramide educacional poderia ser rapidamente resolvido por um
governo revolucionario, por um governo que levasse a questao
da cultura e da educacdo realmente a sério.

Com isso chegamos ao tema mais geral deste tltimo capi-
tulo; a questao da relacado entre educagao e cultura. A maioria
das perguntas que nos foram encaminhadas partem da consta-
tacdo de que educacdo e cultura ndo sdo prioridades governa-
mentais porque elas sdo empecilhos para a manutencdo da do-
minacgao.

Outro tema esta ligado ao problema do desenvolvimento
tecnolégico no setor de informatica: * ha uma preocupacio
muito grande a respeito de como realizar a tarefa educativa
através dos meios de informética que tém invadido as escolas,
principalmente escolas privadas.

Outro fio que aparece seguidamente é o da relacdo entre
teoria e pratica: como associd-las claramente e como garantir
uma coeréncia entre a acao e a reflexdo no papel do educador?
Como as determinacdes econdmicas incidem no ato educativo
e o tornam uma é&rea de acédo contraditéria?

Ha ainda subtemas também gerais como a questdo das
Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, da filosofia da edu-
cacao brasileira e da falta de articulacao entre os varios graus,
a ponto de alguns educadores nao reconhecerem verdadeira-
mente um “sistema’’ na educacao brasileira devido a essa falta
de integracéo.

Na busca de uma educagao mais democratica, inimeras
questoes perguntam como se fazer uma leitura e um ensino
realmente criticos. Qual é a educacdo que os movimentos so-
ciais propoem? Como valorizar a educagado e o saber que vém
no bojo desses movimentos sociais, no espago da escola?

A este propésito, ver o segundo volume do Sobre educacio.
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“_... o problema da piramide educacional poderia ser rapidaménte regolvdu;o
por um governo revoluciondrio, por um governo que 'lgw’x’sse a questdo
cultura e da educagdo realmente a sério.
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2. O que é uma leitura critica?

SERGIO — Dentre todas as perguntas, ha uma que me intrigou

particularmente. Gostaria de partir dela: “Finalmen-
te, como € que uma leitura pode ser alienante se qualquer texto
pode ser lido criticamente? Ou sera que a leitura prescinde do
texto, ja que a leitura critica ‘nasce do espirito critico’? O es-
pirito critico nasce de onde?"

Essa pergunta é intrigante porque, no fundo, a questao da
leitura ja tem sido bastante discutida por muitos autores, in-
clusive pelo proprio Paulo, em seu A importancia do ato de ler,
e, no entanto, volta sempre. Nao é por acaso que o problema
da leitura entra neste topico sobre a educacdo como tema mais
amplo, pois, afinal, o tema da leitura esconde uma série de
problemas muito graves e vivos, principalmente no caso brasi-
leiro, em que o analfabetismo é um problema cronico. Mas, dei-
xando esse problema de lado, pelo menos por agora, o que é
intrigante € esse reconhecimento, por parte de alunos, profes-
sores e técnicos em educacédo, de que temos uma préatica de
leitura falha, néo-sistemética e nem sempre critica. E quase
sempre uma leitura capitular, apressada, feita muito mais como
um exercicio com valor de troca: na relacdo professor-aluno,
por exemplo, pede-se a leitura de tal capitulo de tal livio e em
troca se da uma nota ou algo parecido. O motivo da leitura
acaba ndo sendo, assim, o interesse na discussdo, na apreen-
sao das idéias de um autor de modo critico.

A pergunta é intrigante justamente pelo fato de afirmar o
gue seria uma conseqléncia de algo que a propria pergunta
igncra, ou seja, 0 que seria uma leitura critica. Este é um dos
meaiores problemas em relacé@o a pratica de leitura: nao se man-
tém um distanciamento em relagdo ao que se |é e passa-se
assim a ser quase tomado — dai a alienagcdo — pelos argumen-
tos que o texto implicita ou explicitamente defende. Ora, esse
distanciamento ndo significa, é claro, auséncia de envolvimen-
to emocional, ou de paixao, mas apenas que estes devem tam-
bém ser submetidos a um esforco de reflexao pessoal em rela-
¢ao ao texto, ao qual cada leitor possa incorporar a sua experi-
éncia pratica, a sua vida e as suas proprias idéias.

PAULO — Este tema me interessa hd muito tempo. E ha uma
literatura enorme sobre ele. Nos Estados Unidos,
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hoje, essa questdao é um dos nicleos tematicos de maior inte-
resse dos educadores. Eu mesmo tive A importancia do ato de
ler, publicado na revista de educacédo da Universidade de Bos-
ton, cujo numero estava inteiramente dedicado ao tema e, no
momento, estou indo ao Canadd para coordenar um seminario
também sobre ele.

A leitura critica implica, para mim, basicamente, que o lei-
tor se assume como sujeito inteligente e desvelador do texto.
Nesse sentido, o leitor critico é aquele que até certo ponto
“reescreve” o que &, “recria” o assunto da leitura em funcao
dos seus proprios critérios. Ja o leitor nao-critico funciona
como uma espécie de instrumento do autor, um repetidor pa-
ciente e ddécil do que 1&. Nao ha nesse caso uma real apreensao
do significado do texto mas uma espécie de justaposicédo, de
colagem, de aderéncia. Assim, pode-se ter um texto critico com
uma leitura ingénua e um texto ingénuo com uma leitura cri-
tica, que reescreve e supera a ingenuidade do texto. Essa su-
peragdo s6 é possivel pela leitura critica, que, como ja disse
em outros momentos, é aquela que fundamentalmente sabe si-
tuar num contexto o que estd sendo lido. Uma boa educacgao
critica estabelece permanentemente esse movimento dindmico
entre a palavra e o mundo e vice-versa.

3. Basta saber ler?

SERGIO — Como vocé disse, o ato de leitura significa uma es-

pécie de reescrita mental do que se Ié. E eu acres-
centaria que uma educagdo critica ndo pode deixar de comple-
mentar esse ato de leitura por um desenvolvimento efetivo do
ato de escrever, fundamental para que o movimento dinamico
entre palavra e mundo seja realmente apreendido e registrado
pelo proprio individuo.

PAULO — Esse circulo do ler-escrever-ler criticamente € uma
das tarefas fundamentais da escola.

SERGIO — Ora, esse desequilibrio provocado com o desenvol-

vimento da leitura em detrimento do pélo ativo da
escrita, essa nao-associacao é que em geral mantém a velha
discriminacdo entre autores/leitores. O resultado é dbvio: de
uma lado, como produtores, s6 uma reduzida elite continua a
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escrever para, de outro, uma massa enorme de consumidores
de leitura, sem possibilidade de acesso ao desenvolvimento da
propria competéncia escrita.

PAULO — A leitura critica é requisito para esta associacio. E

ela que, desvelando problemas, fatos, razées de ser
etc., cada vez mais permite a nucleacio dos textos de leitura.
Neste sentido, ela é ato de conhecer ndo s6 o texto que se |é,
mas também de conhecer através do texto. O ato de escrever
realmente é fundamental para o reconhecimento de que esse
conhecer duplo a que antes me referi se instalou no processo
de leitura critica. O préprio ato de escrever é uma forma de
operacao do conhecimento, sistematica e disciplinada. Como
defende a Madalena Freire, desde a pré-escola o ato de “escre-
ver”, ndo necessariamente palavras, é fundamental como su-
porte da leitura critica.

GADOTTI — A leitura critica abre a questdo do ensino critico,

este vinculado a uma concepgdo da educacio em
que o conteido do ensino nao é acabado. Essa consciéncia cri-
tica do leitor, do professor e do aluno é o verdadeiro motor da
continuidade da busca do saber, como vocé colocou, mas essa
consciéncia nao é s6 adquirida através de leitura. E preciso ler
para se conscientizar?

PAULO — E preciso ler o mundo, mas sobretudo, “escrever”
ou “reescrever” o mundo, quer dizer, transforma-lo.

GADOTTI — E como vocé responderia a essa questao sobre
onde realmente comega a conscientizacio?

PAULO — Para mim a conscientizacao nao é propriamente o

ponto de partida do engajamento. A conscientizagcao
€ mais um produto do engajamento. Eu ndao me conscientizo
para lutar. Lutando, me conscientizo.

GADOTTI — Nao ha um ponto de partida?

PAULO — Exato, pois é lutando que se constituem niveis mais

claros de consciéncia de classe, por exemplo. Esta
nao e presente de um intelectual que sabe o que é consciéncia
de classe e a doa a classe trabalhadora. Ela se constitui na
luta de classe.

Mesmo nos momentos mais ingénuos de Educacao como
pratica da liberdade jamais afirmei que devéssemos, primeiro,
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criar escolas de conscientizacdo para depois, com as massas
populares “preparadas”, transformar a sociedade. E na experi-
éncia de serem exploradas e na prética de arregimentar-se para
superar a situacdo concreta de opressao que as classes popu-
lares se conscientizam. Por isso, a mobilizacio que implica a
organizacao para a luta é fundamental a conscientizagao, que
€ algo mais profundo que a pura tomada de consciéncia, a
prise de conscience dos franceses. A tomada de consciéncia, o
dar-se conta dos fatos sem deles, porém, alcancar a razido de
ser, prescinde da luta.

A conscientizacdo é a tomada de consciéncia que se apro-
funda. Esse aprofundamento é gerado na praxis e a reflexao
sobre a prépria luta que iniciou o processo de conscientizacdo
o intensifica. E um ciclo dinamico.

SERGIO — Se deslocarmos essa questéo da conscientizacao do

plano da luta explicita para o plano do aprender a
ler e a escrever, como método de alfabetizacdo, a conscientiza-
¢ao € um processo fundamental de motivagdo dos individuos.
Motivacdo no sentido de que, enquanto tomada progressiva de
consciéncia da realidade, a conscientizagcdo aparece como con-
dicao necesséaria ao dominio da leitura e da escrita da palavra.
Alias, Paulo, como é que vocé analisa, do ponto de vista de
uma psicologia educacional, a questio da conscientizacao e o
processo de motivacao?

PAULO — Acho que tenho uma ligeira diferenca quanto a isso.

De um modo geral se pensa a motivagdo como algo
fora da prética, como uma espécie de momento preparatorio
para a pratica. Isso para mim € psicologismo. E a prépria préa-
tica que motiva ou desmotiva, ndo ha esse momento anterior.

Ha um outro aspecto que é interessante no que diz respei-
to a pratica. Suponhamos que tivéssemos aqui conosco quinze
camponeses ou operarios urbanos interessados em discutir a
inflacéo, o problema da educagédo no pais, etc., ou seja, interes-
sados em fazer uma leitura do mundo. O contexto pratico, nesse
caso, seria tedrico, e se viabilizaria, por exemplo, através
do recurso a amostras do contexto concreto em que se da a
pratica social: fotografias, slides, etc. Concretamente, uma foto
da greve dos professores em Sao Paulo, por exemplo. Identifi-
cariamos em conjunto aquele pedaco da realidade e, no con-
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texto tedrico, a distdncia do realmente ocorrido, poderiamos
entdo discutir a propria greve, de que a foto registra apenas
um momento. O que certamente pode acontecer a partir dessa
situacao que coloquei como hipétese € chegarmos as razoes
de ser da exploracao do trabalho numa sociedade capitalista
como a nossa e alcancarmos, assim, um nivel mais critico de
apreensdo da realidade. Esse é um exemplo de processo de
conscientizacdo, que teria se dado aparentemente fora da pré-
tica, mas que na verdade se deu nela pois se baseou na andlise
critica de uma pratica. Acho que é exatamente isso que Gramsci
chamaria de exercicio de construcao de uma contra-hegemonia.

SERGIO — Quando associo conscientizacdo e motivacao, alias,

tampouco pretendo reduzir o processo de conscien-
tizacdo a um ato preparatério. O que penso, de fato, € que na
conscientizacdo os motivos para aprender a ler e a escrever
aparecem, quando as proprias pessoas se dao conta da impor-
tancia desses atos para a sua leitura do mundo.

GADOTTI — Ou seja, a motivagao, numa interpretacao nao-psi-
cologista, seria uma momento intimamente ligado
a propria reflexao sobre a pratica.

PAULO — E a pratica conscientizadora que se apresenta como
estimuladora do desejo, da necessidade. Nao é uma
motivacao no sentido tradicional dessa palavra.

GADOTTI — A conscientizacao, no meu modo de ver, € um

processo, pois ela é também ingenuidade, de mo-
do que a etapa atual de conscientizacdo sempre sera superada
amanha. Nao ha uma conscientizacao pura.

SERGIO — O que ha sdo niveis decrescentes de ingenuidade.

GADOTTI — Ninguém é totalmente critico ou totalmente ingé-

nuo. Se formos tentar buscar uma raiz antropolo-
gica para a conscientizagao, que a meu ver se identifica com o
processo de libertagdo, o que encontramos € que O processo
de libertacdo (ou conscientizacdo histdrica) estéd profundamente
enraizado no que se pode chamar de “interesse’’, na expressao
de Habermas. Para ele, o interesse é uma categoria antropolo-
gica na medida em que o interesse maximo do homem € a pre-
servacdo da espécie. Segundo Habermas ainda, o motor do co-

-

nhecimento é o interesse, e todo o processo de leitura do
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mundo esta baseado naquele interesse fundamental: o da pre-
servacao da espécie.

PAULO — Ao interesse poderiamos acrescentar a idéia de ne-
cessidade. A necessidade, que é bioldgica, inicial-
mente, também é motor de conhecimento.

SERGIO — A evolugao bioldgica do conhecimento, alias, é o
que demonstra Piaget.

GADOTTI — Mas essa necessidade de conhecer é econdmica

também. Vejamos um exemplo: por que hd uma
busca do ensino supletivo por parte dos famosos evadidos das
primeiras séries do 1.° grau? Porque o interesse basico é eco-
ndémico. Como seria um ensino critico para esse aluno de curso
noturno, que acorda cedo para trabalhar e acompanha as aulas
com sono? Como vocé seria um professor de matematica, supo-
nhamos, para esse tipo de aluno, Sérgio?

SERGIO — Eu partiria exatamente desses dados de realidade

que vocé deu para caracterizar os alunos de um
curso supletivo. E nao partiria desses dados, ou seja, de uma
analise que eu tenha feito sobre essas condigcdes para, entao,
determinar, também sozinho, qual seria a melhor forma de le-
var adiante um programa de matematica. Discutiria com os pré-
prios alunos os problemas que o afligem e sobre como avancar
com eles um aprendizado de matematica relacionado primeiro
com sua vida presente. Nao me preocuparia em avancar com
um programa sem que eles pudessem ir entendendo os como
€ 0S porqueés.

GADOTTI — Em outra oportunidade * ja me referi ao ensipo
critico como aquele que tematiza seus pressupostos. O ensino
critico, assim, seria um ensino dialético, no sentido que bus-
caria as raizes do conhecimento.

PAULO — E que leva em consideracdao as condigcoes em que
ele se da.

4. Uma heranca esquecida

GADOTTI — Nos tratamos até agora da educacédo baseando-nos
principalmente num tripé, em que educacao é ler,

* Moacir Gadotti, Educacdo e compromisso. Papirus, Campinas, 1985.
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escrever e contar. Mas se remontarmos as origens da prépria
educagao, na antiguidade greco-romana, verificaremos que o
ideal de educacé@o ndo era nem a leitura nem a escrita, mas a
oratéria. A educacao na Grécia e em Roma visava basicamente
ensinar a falar. Por causa da influéncia do cristianismo baseado
no Livro Sagrado, na sua interpretagdo e exegese, alterou-se
aquele ideal e se passou a quase cultuar o livro na educacao.
A leitura critica e a conscientizagdo opdem-se a esse culto dog-
matico do livro. Até que ponto, com essa alteracao, ndo se per-
deu uma esséncia, se é que se pode falar em esséncia em edu-
cacao, a da formacéo do orador: aquele homem que sabe falar,
gritar e exigir seus direitos e ndo ficar apenas ouvindo?

E claro que também é preciso aprender a ouvir. Nesse sen-
tido, ao invés de um tripé teriamos de fato cinco eixos: ler, es-
crever, contar, ouvir e falar. Educar para ouvir é educar para
intervir, para se posicionar. Sempre insistimos que a categoria
pedagdgica por exceléncia é a decisao. Afinal o que é a cons-

cientizacao senao levar a decidir-se?

O que hoje se denomina de “opc¢do’” no fundo é a nova
roupagem para o que a pedagogia tradicional chamava de
“educacédo da vontade” ou “educagédo do carater”. Essa conquis-
ta da pedagogia tradicional praticamente se perdeu. Sera que
estou ressuscitando conceitos — o de ouvir e de falar — su-
perados pela histéria da educacdo? Que sentido teria hoje as-
sumir mais essas tarefas como prioritarias no contexto da
educacao brasileira?

PAULO — Concordo inteiramente com vocé. Para mim estas

) tarefas, decidir, optar, etc., sdo uma exigéncia da
radicalidade democratica. Nao acredito numa politica revolucio-
naria que nao implique ouvir e falar.

SERGIO — Realmente, essa é uma questdo sobre a qual se in-

siste pouco. E comum nas escolas, alias, precipitar-
se a alfabetizagcédo, entendida como aprendizado da leitura e da
escrita sem se levar em conta o desenvolvimento da oralidade.
Ora, a meu ver, o ler e o escrever palavras pressupdem o exer-
cicio do ouvir e do falar enquanto formas primeiras da expres-
sao. Quando tentamos desenvolver o dominio da leitura e da
escrita sem que as pessoas tenham tido suficientes oportuni-
dades de exercitar-se na compreensédo do que ouvem e do que
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falam, caimos na alfabetizagdo como processo mecanico. Pois
bem: se uma crianca ndo é capaz de raciocinar e articular pa-
lavras e idéias oralmente, como podera formuli-las em sua
expressao escrita?

Agora, se considerarmos, nessa ordem, os dois niveis da
expressao verbal, o oral e o escrito — cada um com seus dois
polos: ouvir/falar, ler/escrever — o que geralmente ocorre na
pratica de sala de aula é um desequilibrio nitido a favor dos
pélos predominantemente receptivos (ouvir, ler), em prejuizo
do falar e do escrever, pélos eminentemente produtivos.

Pensando bem: ao se trabalhar dessa maneira com a ca-
pacidade de expressdo dos alunos, serd que ndo se estd, no
fundo, negando a possibilidade de um desenvolvimento dialé-
tico — com o perddo da palavra — das relacdes entre o ser
ouvinte/ser falante, e entre o ser leitor/ser escritor? Por que
diabos se desenvolve mais facilmente a capacidade de escuta
e nao se tolera a fala como expressdo da maioria? Por que ra-
zoes o individuo que devora péaginas e paginas hesita tanto
diante de uma folha de papel em branco? Sera por acaso?

GADOTTI — Isso tem seus fundamentos politicos. Se a fala foi

tirada do curriculo é porque falar, numa sociedade
silenciosa como € a sociedade opressiva, é um ato de subver-
s&@o. A educacdo para a fala, para a formacéo do orador (no sen-
tido daquele que defende seus direitos), seria um suicidio para
a sociedade opressiva. Ensinar a falar, ensinar o povo a gritar
hoje, certamente ndo é s6 uma tarefa da escola, mas também
uma tarefa pedagégica dos partidos politicos, dos sindicatos e
da sociedade civil de modo geral. Porque, afinal, a educagio
politica se d& muito mais fora da escola do que dentro dela.
Na verdade, o povo encontra outros instrumentos para desen-
volver a oralidade que lhe é negada na escola. E o partido poli-
tico € um deles.

SERGIO — Além de ensinar o povo a gritar eu destacaria tam-
bém a necessidade de os educadores aprenderem a
gritar com o povo, no sentido de reivindicar seus direitos. Isso
porque se no povo ha os que ndo dispéem ainda dessa capa-
cidade, ha outros que ja a tém, sem ter passado pela escola.

GADOTTI — Exatamente, aprender ndo sé a participar do grito
do povo mas a aprender do grito desse povo. A
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verdadeira abertura da escola para a comunidade no sentido de
ouvir e deixar falar implica que ela seja ensinada também a
a ouvir e a falar.

5. “A gente nasce gritando...”

SERGIO — O exercicio da fala, a meu ver, deveria preceder o
uso do grito. E légico que, apés falar e nao ser
ouvido, o grito acaba sendo a tnica forma de mover e comover.

PAULO — Se o povo brasileiro, se as classes populares tém
sido proibidas de falar, se a experiéncia histérica

desse pais é a do siléncio dessas classes, acho que é exata-

mente “‘gritando” que elas vao obter o direito de falar.

GADOTTI — Nao é preciso um primeiro estagio para tomar
folego. ..

PAULO — Légico que nao, tem mais é que comegar gritando

mesmo. Alids o siléncio realmente tem sido impos-
to as classes populares, mas elas ndo tém ficado silenciosas.
A histéria oficial é que destaca esse siléncio sob a forma de
docilidade, mas os movimentos de rebeldia, que constituem a
histéria escondida desse pais, tém sido agora revelados por
historiadores com sensibilidade em relagcdo as massas popula-
res. Insisto, assim, que é preciso aprender com o povo a gritar e
introduzir essa forma de gritar na educagcdo sistematica. De
qualquer forma, o ser humano sempre grita primeiro para de-
pois falar. A gente nasce gritando.

GADOTTI — O caso recente dos grandes comicios das Diretas
nos da exemplo de um grito. ..

PAULO — De um grito organizado.

GADOTTI — E ndo s6é um grito, mas um grito de guerra, de

unidade do pais. Nos grandes comicios a que as-
sisti, pelo menos os dois grandes de Séo Paulo, o Hino Na-
cional ndo era propriamente cantado, mas gritado. Na campa-
nha das Diretas o que houve foi o grito mesmo, mais do que
o canto e mais do que a voz do povo.

PAULO — H4 um momento em que, como expressdo politica,

o grito pode representar uma etapa da consciéncia
politica das massas que se poderia chamar de momento de re-
beldia ou de rebelido. O que é fundamental é que esse momen-
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Assembléia do magistério oficial do Estado de Sao Paulo.
Ginasio Esportivo do Ibirapuera (Sao Paulo), 17 de abril de 1984
“Se o povo brasileiro, se as classes populares tém sido proibidas de falar,.
se a experiéncia histérica desse pais é a do siléncio dessas classes, afha que é
exatamente gritando que elas vdo obter o direito de falar’.
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to se converta em momento de revolucao. A revolucdo supera
a rebeldia. O grito pode ser preponderantemente rebelde, mas
a observacao do Gadotti agora coincidiu com a minha: essas
ultimas manifestacoes politicas de que a gente tem participado
mostram como o grito comecou a deixar de ser pura rebeldia
e passou a ser uma forte e inabaldvel convicgdo. O grito se
criticizou. E vocé esta certo em dizer que o povo né@o cantou e
sim gritou o Hino Nacional. Este é realmente um momento novo
na histéria politica do Brasil. O importante historicamente para
nés é saber se esse grito que se criticiza hoje na sociedade
brasileira é capaz realmente de encarnar o direito da fala do
povo: se de grito em grito seremos capazes ou nao, e creio
que seremos, de reconstruir a sociedade brasileira, para que
entdo as grandes massas desse pais, sempre silenciadas e
apenas rompendo esse siléncio imposto através de gritos de
rebeldia, sejam livres.

GADOTTI — Paulo, historicamente o grito do povo tem sido
sempre ordeiro?...

PAULO — Ah, néo...

GADOTTI — .. .. organizado, como esse grito recente do povo
brasileiro? Como é que vocé vé, por exemplo, o
caso da Nicaragua?

PAULO — O caso da Nicaragua foi um grito que talvez até es-

teja acima do nosso. Foi um grito que, pelas circuns-
tancias histdricas, ultrapassou os limites do poder e resultou
no direito da fala do povo nicaragiiense. Um povo antes opri-
mido, esfomeado, ofendido, humilhado pela horripilante dita-
dura de Somoza contra a qual alids jamais se disse que ndo era
democrética. O grito silenciou o poder antigo e outorgou voz
as massas antes silenciadas. E espero que novos gritos se
déem dentro da América Central. Sou um entusiasta do grito
nicaragliense.

GADOTTI — Uma educacao revolucionaria seria entdao aquela
que ensinasse a gritar?

6. Pedagogia: dialogo e conflito

PAULO — E uma educacao que tem a ver com a palavra escri-
ta e falada, que tem a ver com o ouvir e com o falar.
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Nao ha divida alguma de que também tem a ver com a luta.
Ha uma educacdo revoluciondria antes e outra depois que a
revolucdo se instala. Antes ela ndo pode ser feita pelo poder
que silencia, mas somente dentro dos movimentos sociais po-
pulares, dentro dos sindicatos, dentro dos partidos populares
nao-populistas. E através de educadores que facam a sua con-
versdo, o seu suicidio de classe, os pedagogos transfugas.
Quando o grito se encarna no poder entdo a educacao revolu-
cionaria toma outra dimensao, pois o que foi educacdo contes-
tadora passa a ser agora educacao sistématizada: trata-se en-
tdo de recriar, de ajudar na reinvencdo da sociedade. Na fase
anterior ela ajudava o grito para a derrubada de um poder hos-
til as massas, com elas no poder a educacdo passa a ser um
instrumento extraordinario de ajuda para a construcdao da so-
ciedade nova, para a criacdo do homem novo.

E continua sendo uma Pedagogia do Conflito, no meu en-
tender. Alids nas minhas andancas, e isso deve ocorrer com
vocé, ha quem pergunte se vocé, com a Pedagogia do Conflito,
nao estaria manhosamente se opondo a mim com a Pedagogia
do Oprimido, do didlogo. E sempre digo que em Moacir Gadotti
nzo ha manha nenhuma, porque mesmo que VOCé Se opusesse
nao ia ser manhoso, ia se opor e pronto, 0 que ndo € 0 caso.
Acho inclusive muito legitimo que vocé tenha procurado supe-
rar ingenuidades minhas. Mas sempre digo que nao héa contra-
dicdo nenhuma entre o didlogo que eu proponho e a Pedagogia
do Conflito que Gadotti defende. No fundo a Pedagogia do Con-
flito é dial6gica, assim como o didlogo se insere no conflito.
Por que isso? Por que néao € possivel didlogo entre antagonicos.
Entre estes, o que ha é o conflito.

Mas a Pedagogia do Conflito ndo pode prescindir do dia-
logo, do didlogo entre os iguais e os diferentes que participam
da luta, ou do grito, para botar abaixo o poder que nega a pa-
lavra. Ora, qual é o espirito fundamental da Pedagogia do Con-
flito sendo este! E este é o espirito da concepcéao que tenho
de didlogo também.

Na Pedagogia do Oprimido digo que o didlogo s6 se da
entre iguais e diferentes, nunca entre antagénicos. No maximo
pode haver um pacto. Em determinado momento a classe do-
minada aceita um pacto com a dominante, mas passada a situa-
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cao que gerou a necessidade do pacto o conflito se reacende.
E isso que a dialética ensina. Nao sei se vocé concorda com o
que eu disse, mas é assim que vejo o esforco formidavel da
sua reflexao pedagdgica e dialética. Ndo vejo nenhuma contradi-
cao entre o que venho dizendo e o que vocé diz.

GADOTTI — Concordo inteiramente com a sua analise. S6 gos-

taria de acrescentar que a sua Pedagogia do Opri-
mido, publicada ha catorze anos e ja traduzida em dezessete
linguas, vem exercendo, ndo s6 no Brasil mas em numerosos
paises, uma profunda influéncia na teoria e na pratica educa-
tiva. Hoje, a partir dos caminhos que vocé abriu e estd abrindo
com estudo, pesquisa e acdo pedagdgica, consolidou-se uma
concepcao da educacdo, que tenho chamado de “concepcio
dialética” e que outros chamam de ‘“‘concepcdo popular”, uma
educacdo comprometida com a libertagdo, uma educacio vin-
culada organicamente com uma classe, aquela na qual vocé
esta, ao lado de numerosos educadores: a classe trabalhadora.

SERGIO — Parece que terminamos o livro, nio?

Itanhaém (SP), 2 a 4 de junho de 1984 (gravagéo)

Sao Paulo, 1 de junho de 1985 (fim da revisio)
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rés educadores, apés muitas andancas politico-
pedagogicas, no Brasil e no exterior, respondem a
perguntas que todos se fazem sobre a evolucio da
educacao brasileira hoje.

As respostas brotam do debate e da experiéncia vivida em
sala de aula, na organizacio crescente dos educadores. no
confronto politico e pedagégico e no grito do povo
manifestado no movimento de massa.

Os autores procuram sentir o momento presente para
extrair dele seu projeto pedagogico: as perguntas a que
respondem ja contém em si uma expectativa para onde
precisa caminhar a educagio na luta pela Democracia e
pelo Socialismo.

Por que “dialogo e conflito”?

Para além da ingenuidade da pedagogia tradicional e da
astucia da pedagogia liberal, os autores articulam dialogo e
conflito como estratégia do oprimido: o dialogo se da entre
iguais e diferentes, nunca entre antagénicos. Entre esses. no
maximo, pode haver um pacto. Entre esses ha, sim.
conflito, de natureza contraria ao conflito existente entre
iguais e diferentes.
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