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Resumo:

Este ensaio parte de uma cena vivida em sala de aula, quando um estudante do 52 ano pediu para
“adivinhar” a resposta antes que fosse explicada. A partir desse episddio, discute-se o lugar que o
pensamento ocupa na escola, problematizando uma cultura escolar moldada pela légica da resposta
certa, pela performatividade e pela racionalidade neoliberal. Com base em Freire (2001; 2003; 2011.
2021), Larrosa Bondia (2002), Vygotsky (1998; 2001), Dardot e Laval (2016), defende-se que pensar é
pratica ética, politica e formativa essencial, distinta de adivinhar, e que requer tempo, erro, divida e
elaboragdo. A andlise mostra que, embora o discurso pedagdgico proclame a formagdo de sujeitos
criticos, a organizacao escolar frequentemente prioriza reprodugao e desempenho, silenciando a
reflexdo. O texto propde que sustentar o pensamento na Educagdo Basica implica criar ambientes que
acolham inacabamento, perguntas e hipoteses, tensionando curriculos prescritivos e avaliagdes que
reforcam o adestramento. Escutar o “deixa a gente adivinhar” como anuncio de desejo e ndo como
excec¢do é passo para construir uma escola em que pensar ndo dependa de permissdo, mas seja direito
cotidiano.
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"Let us guess": What does school do with thinking?

Abstract: This essay begins with a classroom scene in which a 5th-grade student asked to “guess” the
answer before it was explained. From this episode, the discussion turns to the place thinking occupies
in school, questioning a school culture shaped by the logic of the correct answer, performativity, and
neoliberal rationality. Drawing on Freire (2001; 2003; 2011; 2021), Larrosa Bondia (2002), Vygotsky
(1998; 2001), and Dardot and Laval (2016), it argues that thinking is an essential ethical, political, and
formative practice, distinct from guessing, that requires time, error, doubt, and elaboration. The
analysis shows that, although pedagogical discourse proclaims the formation of critical subjects,
school organization often prioritizes reproduction and performance, silencing reflection. The text
proposes that sustaining thinking in Basic Education involves creating environments that embrace
incompleteness, questions, and hypotheses, while challenging prescriptive curricula and assessments
that reinforce training over reflection. Listening to “let us guess” as an expression of desire, rather
than as an exception, is a step toward building a school where thinking does not depend on permission,
but is a daily right.
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“Déjanos adivinar”: ¢qué hace la escuela con el pensamiento?

Resumen: Este ensayo parte de una escena vivida en el aula, cuando un estudiante de 52 grado pidié
“adivinar” la respuesta antes de que fuera explicada. A partir de este episodio, se discute el lugar que
ocupa el pensamiento en la escuela, problematizando una cultura escolar moldeada por la légica de
la respuesta correcta, la performatividad y la racionalidad neoliberal. Con base en Freire (2001; 2003;
2011; 2021), Larrosa Bondia (2002), Vygotsky (1998; 2001) y Dardot y Laval (2016), se defiende que
pensar es una practica ética, politica y formativa esencial, distinta de adivinar, y que requiere tiempo,
error, duda y elaboracién. El anadlisis muestra que, aunque el discurso pedagdgico proclama la
formacion de sujetos criticos, la organizacidén escolar con frecuencia prioriza la reproduccion y el
rendimiento, silenciando la reflexién. El texto propone que sostener el pensamiento en la Educacion
Basica implica crear entornos que acojan el inacabamiento, las preguntas y las hipdtesis, tensionando
los curriculos prescriptivos y las evaluaciones que refuerzan el adiestramiento. Escuchar el “déjanos
adivinar” como anuncio de deseo y no como excepcion es un paso para construir una escuela en la
que pensar no dependa de un permiso, sino que sea un derecho cotidiano.

Palabras clave: Pensamiento escolar. Cultura de la respuesta correcta. Pedagogia critica.

1 Introdugao

“Sora, ndo diz a resposta, deixa a gente adivinhar”. A frase foi dita durante uma aula
de Lingua Portuguesa com minha turma de 5° ano, numa manhd aparentemente comum. O
conteudo previsto era “adjetivos e locugdes adjetivas”, mas a escolha metodoldgica buscava
algo para além da memorizacdo: provocar o pensamento, estimular hipéteses, convidar a
elaboragdo. No quadro, organizei duas listas, uma com palavras como “divertido”,
“aterrorizante”, “‘comovente”; outra com expressdes como “para criangas”, “de suspense”,
“com efeitos especiais”. Pedi que comparassem, conversassem entre si ¢ tentassem identificar
0 que havia de diferente entre os dois grupos. Entre comentarios, tentativas e risos, um
estudante se adiantou e, animado, pediu: “Sora, ndo diz a resposta, deixa a gente adivinhar!”.
Sorri. Mas ndo me contentei em sorrir. A escuta daquela fala abriu um campo de reflexdo que
ultrapassava os limites da aula: o que estamos ensinando as criangas sobre o proprio ato de
pensar?

Minha resposta imediata: “Vocés ndo vao adivinhar, vocés vao pensar e concluir”,
buscava nomear o que ja estava em curso, mesmo que de forma timida: o desejo de elaborar
hipoteses, de errar, de tentar, de fazer parte do processo. Mas o uso da palavra “adivinhar” me
atravessou. Por que o estudante nao disse “deixa a gente pensar”’? Por que, para nomear esse
desejo, ele recorreu ao vocabulério da adivinhagdo? A fala, tdo esponténea, se revelou como
sintoma de algo maior: um modo de estar na escola em gque 0 pensamento ndo é reconhecido
como parte do processo de aprender, mas como exce¢do, desvio, algo que precisa ser
autorizado.

Este ensaio parte justamente desse episddio para refletir sobre as condicGes que a
escola oferece, ou ndo oferece, para que 0 pensamento aconteca como pratica consciente. Ao
invés de tratar a fala do estudante como uma curiosidade pontual, proponho escuta-la como
pista: ela denuncia uma cultura escolar marcada pela l6gica da resposta certa e anuncia, ao
mesmo tempo, a poténcia de um gesto de pensamento que resiste, mesmo quando nao encontra
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linguagem para se afirmar.

Ainda que muitos projetos politicos-pedagdgicos defendam a formacgdo de sujeitos
autbnomos e criticos, a realidade escolar costuma estar ancorada em préticas que priorizam a
reproducdo, o acerto imediato, a resposta que cabe no gabarito. O planejamento rigido, as
metas de aprendizagem, 0s cronogramas apertados e as avaliacdes de larga escala contribuem
para uma experiéncia escolar em que o erro € punido, a dlvida é desencorajada e a elaboragédo
¢ tratada como perda de tempo. Pensar, nesse contexto, vira quase um luxo, ou pior: um
obstaculo ao rendimento esperado.

Paulo Freire (2011; 2001) nos ajuda a compreender a gravidade disso. Para ele, ensinar
é criar possibilidades para a producdo ou construcdo do conhecimento, e essa producao exige
tempo, didlogo, curiosidade e escuta. Em “Pedagogia da Autonomia”, ele defende que o
pensamento nasce da problematizagdo do mundo. Em “Educagdo como pratica da liberdade”,
afirma que ensinar a pensar é um ato politico, pois forma sujeitos capazes de interpretar e
transformar a realidade. Pensar, para Freire (2001; 2021), é condicdo de liberdade, e néo pode
ser delegado, terceirizado, domesticado.

O episodio vivido em sala explicita uma tenséo entre o que a escola poderia ser, espaco
de elaboracdo de sentidos, e 0 que muitas vezes se espera dela, lugar de reproducdo de
contetidos. A escola que forma sujeitos pensantes é a que sustenta o tempo da duvida, que
acolhe a hesitacdo, que transforma o erro em material de anélise. Mas essa ndo €, ainda, a
experiéncia da maioria dos estudantes. Ao contrario, muitos aprendem desde cedo que pensar
¢ arriscado, que errar ¢ fracassar, que perguntar ¢ sindbnimo de ndo saber. A frase “deixa a
gente adivinhar” revela esse estranhamento: o estudante ndo esta acostumado a ser convidado
a pensar. Precisa pedir permissdo. E, ao pedir, traduz o pensamento como adivinhagdo: uma
tentativa, uma aposta, um gesto provisorio.

E justamente por isso que essa experiéncia merece ser pensada e debatida
academicamente. Porque ela revela 0 modo como o pensamento tem sido silenciado na escola,
mas também aponta para as frestas em que ele insiste em emergir. O ensaio parte dessa cena
para defender que pensar é pratica essencial da educacdo, ndo uma habilidade entre outras,
mas a propria base do ato de aprender. Sustento, ao longo do texto, que valorizar o pensamento
como prética escolar exige romper com a logica da performatividade, tdo presente no discurso
e na estrutura da escola contemporanea, e que tem suas raizes na racionalidade neoliberal que
transforma tudo em capital humano e todos em empreendedores de si.

A tese defendida é que o pensamento, para ser reconhecido como pratica legitima na
escola, precisa ser sustentado como escolha ética e politica. Isso implica criar ambientes que
acolham o inacabamento, que valorizem a davida, que legitimem o tempo da elaboracéo.
Pensar ndo é adivinhar. Pensar é se implicar com o que se vive, é buscar sentido, é construir
hipoteses, mesmo quando elas ainda ndo se encaixam nas defini¢des escolares. A frase do
estudante é sintoma de uma escola que ensina a responder, mas também é andncio de outra
possibilidade: a de uma escola que pergunta junto, que escuta, que aposta no pensamento como
préatica de emancipagdo. Como afirmam Leticia Ribeiro dos Santos Moré e Viviane Castro
Camozzato (2023), negar a participacdo efetiva das criangas nos processos escolares
enfraquece a possibilidade de uma formagdo democratica e a construgéo da autonomia. Escutar
e considerar suas vozes é reconhecer nelas sujeitos de direitos e de saberes.

Ao longo deste ensaio, parto da cena vivida para discutir, em quatro secfes, 0s
multiplos sentidos dessa questdo. Na primeira, reflito sobre o lugar que o pensamento ocupa
(ou ndo ocupa) na escola contemporénea, ancorada em praticas de reproducdo. Em seguida,
aprofundo a analise da fala do estudante, compreendendo-a como expressdo de uma cultura
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escolar que ainda ndo oferece linguagem para a elaboracdo. Na terceira se¢do, argumento em
defesa do pensamento como prética escolar consciente, apoiando-me em Paulo Freire (2001;
2003; 2011; 2021) e em Lev Semionovitch Vygotsky (1998; 2001) para afirmar a centralidade
da elaboracéo de sentidos na aprendizagem. Por fim, analiso como a racionalidade neoliberal,
discutida por Pierre Dardot e Christian Laval (2016), estrutura uma cultura da
performatividade que dificulta, quando ndo inviabiliza, o pensamento como pratica.

A experiéncia de escutar aquele estudante se desdobra, aqui, como exercicio de
analise. Porque transformar o vivido em objeto de reflexdo €, também, afirmar o valor da
experiéncia docente como lugar de producéo de conhecimento. E é disso que se trata este texto:
de escutar uma fala aparentemente simples como um enunciado potente. De reconhecer que o
pensamento, mesmo quando traduzido como adivinhagdo, ja estd em curso. E de sustentar,
com palavras e préticas, o direito de cada estudante a pensar, mesmo quando ainda ndo sabe
nomear o que esta fazendo.

2 A escola como espago de pensamento ou de reproducao?

A pergunta que da titulo a esta se¢do ndo é retdrica. Ela escancara um impasse
cotidiano: afinal, a escola em que trabalhamos, pesquisamos e acreditamos tem sido lugar de
pensamento ou de reprodugdo? Pensamento como elaboragdo, criagdo de hipoteses,
investigacdo. N&o pensamento como sindnimo de raciocinio l6gico ou acerto em prova.
Pensamento como movimento de desconfiar, duvidar, comparar, experimentar, errar, refazer.
Pensamento como gesto de produzir sentido.

Paulo Freire (2011), em “Pedagogia da Autonomia”, insiste que “ensinar nio ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construgdo” (p. 52). A palavra “possibilidades” ndo esta ali por acaso. E ela que abre o espago
do pensamento. Ensinar, para ele, exige pesquisa, ética, rigorosidade metddica, mas exige
também curiosidade, humildade, disposi¢do para a escuta e para o inacabamento. Freire
desloca o foco do ensino como transmissdo para 0 ensino como provocagao: provocar 0
espanto, a duvida, o estranhamento. N&o para gerar inseguranca, mas para que o educando
possa reconhecer que esta pensando, e ndo apenas tentando acertar.

Na prética cotidiana, no entanto, € comum gue 0 pensamento seja domesticado. A
cultura escolar nos ensina a responder, ndo a elaborar. A l6gica da escola bancéria, denunciada
por Freire (2021) em “Pedagogia do Oprimido”, ainda persiste com forca: o professor ou
professora que fala, o estudante que escuta; o contetido que deve ser decorado, a resposta que
deve coincidir com o gabarito. Essa ldgica afasta a escola de sua fungdo libertadora e
transforma a aprendizagem em um ritual de reproducdo. Pensar €, nesse modelo, visto como
perda de tempo, ou como privilégio de poucos.

Freire (2021; 2001) contrapde essa l6gica com a ideia de educacdo problematizadora.
Uma educacdo em que 0s sujeitos sdo chamados a ler criticamente o mundo, a formular
perguntas, a investigar o cotidiano. Uma educagdo em que o conhecimento ndo nasce do
acimulo, mas da experiéncia que se torna objeto de reflexdo. E por isso que, em “Educagio
como pratica da liberdade”, ele afirma que ensinar a pensar € um ato politico, profundamente
comprometido com a autonomia dos sujeitos. Nao ha neutralidade no ato de ensinar: ou se
ensina para a liberdade, ou para a domesticacao.

E ensinar para a liberdade exige sustentar o erro como parte do processo. Esse é um
ponto que me atravessa profundamente. Porque cresci numa escola em que errar era sinbnimo
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de fracasso. E, como professora, precisei me reeducar para acolher o erro como espago de
elaboragdo. Freire (2001; 2003; 2011; 2021) me ensinou que O erro é constitutivo do
pensamento, que é preciso criar contextos em que 0 erro ndo seja punido, mas investigado.
Que pensar ndo é repetir o certo, mas percorrer os caminhos do incerto. E ter coragem de
tentar, de refazer, de duvidar.

A davida, inclusive, deveria ser mais celebrada na escola. Ela inaugura o pensamento.
Mas, ao invés disso, seguimos valorizando certezas. Como se a boa resposta fosse sempre
aquela que chega rapido. Como se pensar nao exigisse tempo, siléncio, hesitacdo. Jorge
Larrosa Bondia (2002) no texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”, escreve
que pensar é atravessar uma experiéncia, deixar-se afetar por ela e, a partir disso, elaborar
sentidos. Isso ndo cabe numa escola que mede a aprendizagem pelo nimero de acertos ou pela
rapidez na resposta.

Larrosa Bondia (2002) é contundente ao afirmar que ha uma diferenca entre ensinar a
pensar e ensinar a responder. A escola, em geral, tem ensinado a responder. A pensar, nem
sempre. E isso tem um custo. Porque quando ensinamos apenas a responder, formamos sujeitos
obedientes, treinados, eficientes. Mas néo sujeitos pensantes. E formar sujeitos pensantes é um
gesto ético, politico, pedagdgico. Requer tempo, escuta, espaco para a suspensdo da resposta
pronta. Requer a coragem de sustentar a experiéncia até que ela produza pensamento.

O pensamento ndo nasce da pressa: ele precisa de travessia, de contato com 0 mundo
de tempo para elaborar 0 que nos atravessa. E isso nem sempre é compativel com o ritmo da
escola, com seus cronogramas apertados, suas metas de rendimento, suas avaliacfes de larga
escala. Por isso é que pensar na escola ainda € um gesto subversivo. Porque exige desviar dos
atalhos. Exige resistir a l6gica do treinamento. Exige afirmar que o centro do ato educativo
ndo é o desempenho, mas a elaboracéo de sentidos.

Assim, guando me pergunto qual é o lugar que o pensamento ocupa na escola, ndo
consigo responder com generalizagbes. Porque 0 pensamento ocupa 0S espagos que
conseguimos sustentar. Ele aparece quando suspendemos a urgéncia da resposta, quando
acolhemos a davida de uma crianga, quando valorizamos o erro como parte do percurso,
guando escutamos a pergunta que ainda ndo sabemos responder. O pensamento encontra lugar
onde ha espaco para a experiéncia. E isso depende mais da postura do professor ou da
professora do que da estrutura da escola.

N&o se trata de romantizar a escola, mas de defendé-la como espaco possivel de
pensamento. Pensamento que elabora, que experimenta, que investiga. Pensamento que se
move entre 0 erro e a reconstrucdo. Pensamento que nasce do espanto e do desejo de
compreender. Pensamento que ndo se esgota na resposta. Se a escola ainda reproduz mais do
gue pensa, talvez seja porque pensar incomoda. Pensar é perigoso. Mas, como diria Freire
(2001; 2003; 2011; 2021), é também o que nos torna humanos.

3 A experiéncia vivida: quando o estudante diz “deixa a gente adivinhar”

Aconteceu numa manha comum, em uma aula de Lingua Portuguesa com a minha
turma de 5° ano. O contetido previsto era “adjetivos e locucdes adjetivas”. Em vez de comegar
com uma explicacdo conceitual, optei por provocar o pensamento. Construi no quadro duas
listas com caracteristicas atribuidas a filmes: uma com palavras como contagiante,
aterrorizante, divertido; outra com expressées como para criangas, de suspense, com efeitos
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especiais. Propus que observassem, comparassem, conversassem entre si e tentassem dizer o
que diferenciava um grupo do outro. A ideia era deslocar o foco do contetido para 0 processo:
ndo se tratava de acertar, mas de elaborar hipoteses.

Logo surgiram tentativas: “Os de cé sdo palavras que rimam”, “Acho que os de 1a t€ém
de no meio”, “Parece que ¢ tipo o mesmo sentido, mas dito diferente”. Entre palpites, siléncios
e comentarios animados, um guri, empolgado, interrompeu: “Sora, ndo diz a resposta, deixa a
gente adivinhar!”. Sorri. Mas, mais do que isso, escutei. Porque ali, naquele pedido tdo
espontaneo, havia algo que ultrapassava a aula: havia um gesto de desejo. Desejo de tentar, de
arriscar, de fazer parte do processo. Minha resposta foi: “Vocés ndo vao adivinhar, vocés vao
pensar e concluir”. A aula seguiu, chegamos juntos a defini¢do, mas a frase dita pelo estudante
seguiu comigo. Ela ndo era apenas um comentario engracado, era um sintoma.

Segundo Freire (2021), em “Pedagogia do Oprimido”, a escola tradicional esta
estruturada na logica da “educac@o bancaria”: o professor ou a professora depositam, o
estudante recebe. Nesse modelo, o acerto vira sinal de mérito; o erro, de fracasso. A ddvida é
vista como perda de tempo. Pensar, como desvio. A fala “deixa a gente adivinhar” carrega
essa ambiguidade: ao mesmo tempo em que expressa vontade de participar, de experimentar,
também revela como o estudante aprendeu a pedir permissao para pensar, COmo se pensar
fosse uma excecao, ndo um direito.

No gesto do guri, havia poténcia. Mas havia também estranhamento. Ele ndo disse
“deixa a gente pensar”, disse “adivinhar”. Porque a escola, na maior parte das vezes, ndo lhe
ofereceu um vocabul&rio que nomeie 0 pensamento como prética legitima. Adivinhar, ali,
funcionou como tradugdo possivel para o desejo de elaborar, de formular hip6teses, de errar e
refazer. Essa escolha linguistica ndo é aleat6ria, é efeito de um modo de ensinar que premia
respostas rapidas, desvaloriza o processo e desencoraja a hesitacao.

Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire (2011) afirma que ensinar exige respeito a
curiosidade do educando, e isso implica tempo, escuta, disponibilidade. A escola, no entanto,
raramente sustenta esse tempo. O planejamento € apertado, o conteido é extenso, e a ideia de
“estar atrasado” ronda o cotidiano docente. Nessa engrenagem, até professoras e professores
comprometidos com préticas reflexivas correm o risco de reproduzir a légica do adestramento,
mesmo sem querer.

O pedido do estudante me levou a revisitar minha prépria pratica. Quantas vezes
seguimos em frente mesmo quando a pergunta lancada pela crianga merecia ser o centro?
Quantas vezes corrigimos rapido demais, sem dar chance a elaboragdo? A frase “deixa a gente
adivinhar” virou espelho: ndo s6 do que a escola tem feito com os estudantes, mas também do
que, muitas vezes, fazemos com nosso proprio tempo de professoras e professores.

Freire (2001; 2021) insiste: pensar € um direito. Mais do que isso, é condicdo de
liberdade. E ndo se trata apenas de permitir que os estudantes pensem, trata-se de criar espacos
em que o pensamento possa florescer sem ser interrompido por pressées, metas ou
julgamentos. Quando o estudante pede para “adivinhar”, o que ele esta dizendo, em outras
palavras, ¢é: “deixa eu participar do processo, mesmo que eu ainda nao saiba o nome do que
estou fazendo”.

A fala do estudante escancara o que Freire (2021) denunciava: que a escola, muitas
vezes, é um lugar em que o conhecimento ja vem pronto, e 0 estudante apenas aprende a
repetir. Mas também aponta para algo que resiste. H4 um gesto de invencao ali, de tentativa,
de vida. Mesmo moldado por uma escola que valoriza o acerto imediato, o estudante quis
tentar, e pediu espago para isso. E esse desejo que precisamos escutar.

Minha resposta, “ndo ¢ adivinhar, é pensar”, foi uma tentativa de nomear o que
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estavamos fazendo. De transformar um gesto isolado em pratica consciente. De deslocar o
olhar: ndo se tratava de esperar a resposta certa, mas de sustentar o tempo da construcao. Freire
(2011) nos lembra que a neutralidade ndo existe. Quando ensinamos, ou afirmamos o
pensamento como pratica, ou reforcamos a repeti¢cdo como destino.

Aguela manha néo foi uma excecdo. Situagcdes como essa se repetem em salas de aula
pelo pais, basta que se crie 0 minimo de abertura para que as criangas mostrem o que sabem
fazer quando nao estdo sendo apenas treinadas para responder. A fala do estudante néo foi s6
expressdo de um momento. Foi denuincia e antncio: da Idgica que oprime, e da vontade que
insiste.

Pensar ndo é adivinhar. Mas, naquele contexto, foi o que ele conseguiu dizer. E a mim
coube escutar, ndo so a palavra, mas o que ela tentava anunciar. Porque educar, como lembra
Freire (2011), € também esse exercicio de escuta radical: de perceber o que ainda néo foi dito,
de nomear 0 que estd em processo, de afirmar que o pensamento, mesmo quando timido,
precisa de espaco para crescer.

4 0 pensamento como pratica escolar consciente

A frase dita pelo estudante, “deixa a gente adivinhar”, ndo foi apenas um pedido
pontual em meio a uma aula de Lingua Portuguesa. Foi um sintoma de algo maior: o desejo
de pensar, mesmo quando a linguagem ainda ndo alcanga a complexidade daquilo que se quer
nomear. Como mostrei na se¢do anterior, ha nas criangas uma disposicdo para elaborar, para
construir sentidos, para experimentar hipdteses, mas essa disposi¢cdo nem sempre encontra
morada na escola. E é justamente a partir dessa constatacdo que se impfe uma pergunta
urgente: como transformar o pensamento em préatica escolar consciente, sustentada e
cotidiana?

Pensar é arriscar-se a sair do lugar. E dizer “ndio sei” sem sentir vergonha. E dar um
passo mesmo sem saber se tem chdo. Na escola, no entanto, esse gesto ainda é pouco cultivado.
Muitas vezes, a sala de aula se transforma em um espago de respostas certas, de verdades
absolutas e de siléncio diante do erro. A pergunta que guia esta se¢do exige, portanto, uma
virada: como promover um ensino que valorize o pensamento e a elaboracao de sentidos pelos
estudantes? Em outras palavras: como construir praticas em que pensar seja, de fato, o centro
do ato educativo, e ndo um efeito colateral tolerado desde que ndo atrapalhe o cronograma?

Freire (2011), em “Pedagogia da Autonomia”, nos convoca a assumir essa virada
como um compromisso ético e politico. Ensinar, para ele, ndo é repetir formulas, mas criar
condi¢cdes para que o pensamento se exercite como pratica. “Ensinar exige rigorosidade
metodica” (p. 28), afirma. Mas esse rigor ndo tem nada a ver com rigidez ou padronizagéo: é
um rigor que se traduz em escuta, em respeito aos saberes dos educandos, em disposi¢do para
a davida, em coragem para abandonar o caminho mais facil. Freire (2011) ndo prop8e uma
pedagogia do improviso, mas uma pedagogia da implicacdo: em que o professor ou a
professora sustenta o tempo da elaboracdo e ndo se apressa em preencher os siléncios com
respostas prontas.

Colocar o pensamento no centro do ato educativo exige romper com a logica da
domesticacdo. Significa recusar a ideia de que o professor ou a professora sabem tudo e o
estudante esta ali para receber. Significa apostar no inacabamento de todos nds: docente
inclusive. Pensar, para Freire (2011), € um exercicio de autonomia. E a autonomia sé floresce
onde ha liberdade, onde o erro néo é punido, onde a pergunta é bem-vinda, onde o espanto tem
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espaco para existir. I1sso implica abandonar praticas que apenas treinam para provas, e
construir experiéncias que convoquem 0s sujeitos a interpretar o mundo, a conectar o contetido
com sua vida, a elaborar sentidos a partir do que vivem, sentem e pensam.

Em “Pedagogia do Oprimido”, Freire (2021) aprofunda essa critica ao modelo
tradicional de ensino, que ele chama de “educagdo bancaria” (p. 39). Nesse modelo, 0
conhecimento é depositado, e 0s sujeitos sdo reduzidos a recipientes passivos. Pensar, nesse
contexto, vira um risco. Por isso, o autor propde a pedagogia dialdgica: uma educagdo que
nasce do encontro, do dialogo, da problematizacéo do real. O pensamento, aqui, € movimento;
ndo uma meta futura, mas uma pratica viva, incorporada ao processo de aprender. Nao se pensa
para a prova. Pensa-se para viver, para resistir, para transformar.

Lev Semionovitch Vygotsky (2001), por sua vez, nos ajuda a compreender como 0
pensamento se desenvolve nas interagcdes. Em “Pensamento e Linguagem”, ele mostra que
pensar ndo é um ato isolado da mente, mas um processo construido socialmente, atravessado
pela linguagem, pelas relacGes e pelos conflitos. O estudante ndo pensa sozinho: ele pensa com
0 outro, no embate com as ideias, no confronto entre hipdteses. Por isso, formular, errar,
comparar, sustentar, duvidar, tudo isso € parte legitima da aprendizagem. E tudo isso precisa
ser provocado na escola, por meio de praticas que desafiem o estudante a sair do imediato e a
elaborar.

Em “A Formacdo Social da Mente”, Vygotsky (1998) reafirma essa ideia: o erro ndo
é um desvio a ser corrigido o quanto antes, mas uma pista de que ha pensamento em curso. A
duvida ndo é um obstaculo, mas uma abertura. Sustentar uma hipdtese, mesmo que ainda
imprecisa, é exercicio de abstracdo. A comparagdo entre ideias é o que permite estabelecer
categorias. E tudo isso s6 se torna possivel se o professor ou a professora criam contextos
desafiadores, nos quais o estudante é convidado a operar em sua zona de desenvolvimento
proximal: ou seja, em um lugar de potencial, que exige esfor¢o, mas é acessivel com apoio.

Freire (2003), em “Professora, Sim; Tia, Nao: Cartas a Quem Ousa Ensinar”, reforca
que o papel da professora ou professor € o de provocador de sentidos. Nao € ele ou ela quem
pensam pelo estudante, mas quem sustenta 0 ambiente para que o estudante se reconheca
pensando. Para isso, € preciso romper com a légica do acerto como fim. Em muitas escolas,
pensar é permitido apenas se resultar em sucesso na prova. O erro vira vergonha. A hesitacdo
é corrigida antes de virar argumento. Nessa cultura, ninguém se reconhece como sujeito
pensante. O professor ou a professora que ousam ensinar, como propde Freire, sdo aqueles que
recusam esse jogo. Sao aqueles que se comprometem com a formacao da autonomia intelectual
dos seus estudantes: ndo como slogan, mas como pratica cotidiana.

Promover um ensino que valorize o pensamento €, portanto, mais do que adotar uma
metodologia. E escolher um posicionamento. E criar praticas que provoquem, e nio apenas
instruam. E propor perguntas abertas, escutar de verdade, devolver ao estudante suas proprias
ideias para que ele as elabore melhor. E suspender a resposta imediata e deixar o tempo do
pensamento acontecer. E aceitar o desconforto do “ainda ndo sei” como parte legitima do
caminho. E apostar que cada estudante carrega perguntas que a escola precisa aprender a
escutar.

N&o se trata de descartar o contedldo, mas de tratd-lo como meio, e ndo como fim. O
conte(ido precisa servir ao pensamento, e ndo o contrario. Um ensino comprometido com a
elaboracdo de sentidos ndo mede apenas o que o estudante decorou, mas o que ele foi capaz
de construir a partir do que vive, sente e aprende. Pensar, aqui, ndo € luxo: é condicdo de
existéncia. Nesse sentido, como falava a professora Eliana Marcolin lembrada por Tadeu
Rossato Bisognin (2024), “boa aula é a que traz a vida para a sala de aula” (p.6), provocando
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curiosidade e estabelecendo pontes entre o conhecimento escolar e o mundo vivido pelos
estudantes.

Cultivar préaticas em que pensar seja 0 centro do ato educativo &, enfim, romper com
a escola da resposta certa e insistir numa escola que pergunta junto. Uma escola onde o
pensamento ndo é exce¢do, mas regra. Onde o erro € escutado. Onde a divida é respeitada.
Onde o professor ou a professora ndo ensinam para formar reprodutores, mas para formar
sujeitos capazes de compreender, resistir, transformar e sonhar.

5 A légica neoliberal e a escola da resposta certa

Se cultivar o pensamento na escola ja é, por si s6, um ato de resisténcia, isso se
intensifica quando olhamos para o contexto em que nossas préaticas estdo inseridas. A secao
anterior evidenciou que promover um ensino centrado na elaboracdo de sentidos exige
compromisso ético, tempo, escuta, coragem para sustentar a ddvida e disposi¢do para trabalhar
com o inacabamento. Mas 0 que acontece quando esses gestos, tdo necessarios, se tornam
quase inviaveis no cotidiano escolar?

E ai que entra a tensdo que atravessa a escola contemporanea: de um lado, a urgéncia
de formar sujeitos que pensem; de outro, a pressdo para que tudo seja mensuravel, rapido,
eficaz. Pensar d& trabalho. Exige tempo, risco, hesitacdo. Mas em uma escola atravessada pela
I6gica neoliberal, tempo é luxo, erro ¢ falha, e hesitar é improdutivo. Nao se trata apenas de
uma mudanca nas politicas educacionais, trata-se da colonizacdo de um modo de existir.

Com base na leitura de “A Nova Razdo do Mundo”, de Pierre Dardot e Christian Laval
(2016), ¢é possivel compreender por que a escola contemporanea tem tanta dificuldade em
acolher o pensamento como pratica e por que insiste, tantas vezes, em adestrar para a repeticao.

Dardot e Laval (2016) nos mostram que o neoliberalismo ndo é apenas um modelo
econdmico: ele se constitui como uma racionalidade politica que se infiltra nas subjetividades,
nos comportamentos, nas instituicbes. A escola, nesse contexto, € moldada por uma razéo
empresarial: espera-se que ensine a performar, e ndo a pensar. Essa logica atravessa o
curriculo, as formas de avaliagdo, as expectativas sobre docentes e estudantes. Tudo deve ser
util, mensuravel, competitivo. Tudo deve “dar resultado”.

Essa racionalidade se expressa, por exemplo, no curriculo prescritivo (detalhado,
normativo, inflexivel) que diz o que deve ser ensinado, em que ordem, com gue linguagem,
com quais objetivos. Ndo ha espaco para errancia, para escuta, para experimentacdo. O que
ndo cabe no curriculo, ndo entra na aula. A professora ou o professor, muitas vezes, se tornam
executores de um roteiro que ndo escreveram. E os estudantes, operarios de uma aprendizagem
cujo produto final s&o pontos, provas, boletins.

Ao lado desse curriculo, temos as avaliagGes de larga escala, instrumentos que, sob o
pretexto de medir qualidade, terminam por regular o que se ensina e como se ensina. A
professora ou o professor sentem-se pressionados a “preparar para a prova”, e o estudante
aprende a estudar para “acertar”. Essa € a escola da resposta certa: aquela em que importa dizer
0 que se espera ouvir, e ndo pensar o que se quer dizer. Nesse modelo, o0 pensamento critico é
ruido, desvio, atraso.

O impacto disso ndo é apenas técnico: é existencial. Dardot e Laval (2016) alertam
que o neoliberalismo produz sujeitos que devam agir como empresarios de si mesmos: sempre
otimizando resultados, buscando eficiéncia, avaliando sua performance. Essa logica penetra
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na linguagem cotidiana dos estudantes. Quantas vezes ouvimos, em sala de aula, frases como
“professora, é pra copiar?”, “tem que decorar?”, “vale nota?”. E, talvez a mais reveladora:
“acertei?”. Nao se pergunta mais “por qué?”, nem “faz sentido?”’, mas “ta certo?”. Pensar foi
substituido por adivinhar.

Essa cultura da performatividade corroi as bases da formagao. Ao invés de provocar a
duvida, a escola termina por cultivd-la como ameaga. Duvidar torna-se perigoso, porgue
desestabiliza. Errar vira motivo de vergonha, e ndo de elaboracdo. Sustentar uma hipotese
passa a ser visto como insoléncia. O resultado € uma aprendizagem vazia de sentido, em que
o estudante “acumula conhecimentos” que ndo consegue conectar com sua vida, sua historia,
seu mundo.

Dardot e Laval (2016) chamam atengdo para a contradicdo entre o discurso da
autonomia (tdo presente nas politicas educacionais) e as praticas reais de controle,
padronizagdo e vigilancia. Fala-se em “formar empreendedores de si”, em “estimular a
criatividade”, em “desenvolver competéncias para o século XXI”, mas, na pratica, o que se vé
¢ uma pedagogia centrada em tarefas, testes e checklists. O estudante é cobrado a ser
autbnomo, mas ndo tem tempo nem espaco para construir um pensamento proprio. A
autonomia vira desempenho. O protagonismo vira carga. A liberdade vira auto exploracgéo.

E o professor ou a professora? Também estdo dentro desse jogo. Avaliados por
resultados, pressionados por metas, convocados a “inovar”, mas sem tempo para pensar o que
ensinam ou como ensinam. O docente, nesse cenario, é treinado a ser gestor de si, gestor da
sala, gestor do contetdo. A sala de aula vira um espaco de producéo e entrega. Pensar junto
com os estudantes? S6 se sobrar tempo. E tempo, a gente sabe, nunca sobra.

E nesse ponto que a critica de Dardot e Laval (2016) ganha densidade: ao mostrar que
a razdo neoliberal é uma forma de governo das condutas, eles evidenciam que a escola passa
a operar como uma maquina de governar sujeitos. Mas ndo qualquer sujeito, o sujeito
performatico, adaptado, eficiente. Pensar ndo é eficiente. Questionar atrasa. Criar desorganiza.
E é exatamente por isso que o pensamento, embora tdo necessario, € empurrado para as
margens da experiéncia escolar.

A escola, portanto, se vé tensionada entre dois horizontes. Aquele que poderia ser: um
espaco de formacao critica, de elaboragdo, de autonomia real. E aquele que, muitas vezes, é:
um lugar de preparacdo para testes, para rankings, para a obediéncia mascarada de
protagonismo. Essa tensdo ndo é nova, mas se intensifica na medida em que a razdo neoliberal
redefine o que significa “ensinar bem” ou “aprender com qualidade”.

Se a légica vigente exige respostas certas, cabe a nés defendermos o valor das
perguntas. Se o sistema premia a performance, precisamos sustentar o tempo da elaboragao.
Se a cultura escolar colonizada pelo neoliberalismo dificulta o pensamento, entéo fazer pensar
é, antes de tudo, um gesto de resisténcia.

6 Consideragoes finais: entre o que temos e o que queremos

“Sora, ndo diz a resposta, deixa a gente adivinhar.” A frase ecoa. Ndo sé por sua
espontaneidade, mas por condensar o que tantas vezes passa despercebido na escola: o desejo
de participar, de pensar, de construir. Um desejo que resiste, mesmo quando o vocabulario
ainda ndo alcanga o gesto. Um desejo que escapa, mesmo em meio a um cotidiano atravessado
por metas, cronogramas e conteidos. Ao pedir para “adivinhar”, aquele estudante nos oferece
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uma chave de leitura potente: a de que ainda ha vida na escola, mesmo quando ela tenta
silenciar.

O episodio vivido ndo foi excecdo. Ele é parte de um cotidiano marcado por
contradi¢des, mas também por possibilidades. Mostra que, apesar da l6gica que insiste em
domesticar, ha frestas. Mostra que o pensamento ainda pulsa, ainda tenta acontecer, mesmo
quando a escola o empurra para as margens. Escutar essa frase como um sintoma e ndo apenas
como curiosidade é o que nos permite transformar a experiéncia em analise. E é disso que se
trata este ensaio: de transformar o vivido em objeto de pensamento, de sustentar a escuta como
pratica docente, de afirmar que ensinar exige, antes de tudo, disponibilidade para ser afetado.

A cultura escolar vigente, como discutido ao longo do texto, insiste na légica da
resposta certa. Ela nos acostuma a medir aprendizagem por acertos, a associar erro ao fracasso,
a tratar a duvida como desvio. E essa l6gica, embora muitas vezes naturalizada, carrega
implicac6es profundas: silencia os estudantes, restringe sua autonomia, e reduz o pensamento
a uma etapa secundaria, tolerada apenas se ndo atrapalhar o rendimento. A escola da resposta
certa ensina a obedecer, ndo a compreender. Ensina a repetir, ndo a elaborar. E é por isso que
sustentar o pensamento como parte da formacdo humana e cidada exige romper com esse
modelo, ndo apenas em discurso, mas nas praticas cotidianas.

Para Paulo Freire (2011) ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar condi¢fes
para que ele seja produzido. Essa producdo ndo acontece de forma automatica. Ela exige
tempo, escuta, coragem para errar. Exige professores e professoras dispostos a sustentarem o
inacabamento, a provocarem perguntas, a acolherem os siléncios que antecedem a elaboraco.
Quando o estudante pede para “adivinhar”, ele estd, na verdade, pedindo para existir como
sujeito do processo. E o trabalho docente comega quando somos capazes de escutar esse pedido
para além da palavra.

A escola gue temos, como vimos, € atravessada por uma racionalidade que valoriza o
desempenho, a produtividade, a eficacia. Dardot e Laval (2016) nos ajudam a compreender
como a logica neoliberal molda o espaco escolar, transformando-o em ambiente de controle,
onde tudo precisa ser mensurado e justificado por resultados. Nesse cenario, pensar vira um
luxo. O tempo da duvida é um incébmodo. A hesitacao é tratada como falha. E a resposta certa
se torna a moeda de valor. Essa escola forma sujeitos treinados, mas nao pensantes. E pensar,
como afirmei ao longo do texto, é o que nos humaniza.

Se queremos uma escola que forme sujeitos autbnomos, criticos, criativos, precisamos
abrir espaco para que 0 pensamento aconteca como préatica, ndo como excecado. Isso implica
revalorizar o erro como parte do processo, sustentar o tempo da elaboracdo, escutar as
perguntas que ainda ndo tém nome. Implica também tensionar 0s modos como ensinamos,
como avaliamos, como planejamos. Porque o planejamento que ndo abre margem para o0
imprevisto corre o risco de sufocar a experiéncia.

A escola que queremos construir é uma escola onde o pensamento encontra morada.
Onde a resposta ndo € o ponto de partida, mas uma das possibilidades de chegada. Onde o
conteddo é meio, e ndo fim. Onde a pergunta da crianga tem peso. Onde a ddvida € respeitada.
Onde o professor ou professora ndo séo os donos da verdade, mas os provocadores de sentidos.
Onde o erro é escutado com curiosidade, e ndo com pressa para corrigir. Onde o estudante é
reconhecido como sujeito que pensa, mesmo quando ainda ndo sabe nomear 0 que esta
fazendo.

Essa escola ndo se constroi apenas com métodos. Ela se constri com postura. Com
disposicao para escutar o que a crianca tenta dizer, mesmo quando diz “adivinhar” em vez de
“pensar”. Com coragem para desacelerar, para fazer da aula um espaco de travessia e ndo de
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entrega. Com compromisso com uma pedagogia que nao reproduz, mas transforma. Que néao
adestra, mas emancipa.

A frase daquele estudante ndo foi s6 um comentério isolado. Foi dentncia e anuncio.
Denuncia da escola que oprime, que silencia, que mede. E andncio de outra possibilidade: a
de uma escola que escuta, que sustenta, que reconhece no pensamento uma pratica essencial
da vida. A escola que queremos é aquela em gue a crian¢a ndo precisa pedir permissao para
pensar. E aquela que afirma: “pensar ¢ seu direito”. E o nosso trabalho, como professoras e
professores, é garantir que esse direito se torne pratica.

Pensar ndo é adivinhar. Mas, naquele dia, foi o que ele conseguiu dizer. E o0 que nos
cabe, diante disso, é escutar com atencdo, com implicagdo, com compromisso. Porque é
escutando essas brechas que se pode comecar a construir uma escola em que o pensamento
n&o seja exceg¢do, mas regra, rotina, chao.
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