CLAUDIO FERRAZ OLIVER

AMIGOS NO CAMINHO:
O EDUCADOR E A EDUCADORA NAS OBRAS DE LEO

TOLSTOI, IVAN ILLICH

E PAULO FREIRE.

Dissertacao apresentada a Banca
Examinadora do Programa de Pds-
graduacdo em Educagcdo da
Pontificia Universidade Catodlica do
Parana, como exigéncia parcial para
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacgao sob Orientacdo da Profa.
Dra. Evelise Maria Labatut Portilho

PUC/PR

CURITIBA

2008



0O48a
2008

Oliver, Claudio Ferraz

Amigos no caminho : o educador e a educadora nas obras de Leo Tolstoi,
Ivan lllich e Paulo Freire / Claudio Ferraz Oliver ; orientadora, Evelise Maria
Labatut Portilho. -- 2008.

215f.;30cm

Dissertagédo (mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica do Parana,
Curitiba, 2008
Bibliografia: f. 200-215

1. Educadores. 2. Aprendizagem. 3. Tolstoi, Ledo, Conde, 1828-1910.
4. Freire, Paulo, 1921-1997. 5. lllich, Ivan, 1926. |. Portilho, Evelise Maria
Labatut. Il. Pontificia Universidade Catdlica do Parana. Programa de Pds-
Graduagdo em Educagao. Ill. Titulo.

CDD 20. ed. — 370.92




Dedicatéria
As criangas!

Elas nos mostram o caminho, quando fazem amigos sem perguntas
Elas confrontam a arrogancia da nossa certeza, com muitas perguntas
Elas subvertem com sua irreveréncia e observacgdes feitas a qualquer hora
Elas nos chamam a ter coragem, construindo mundos, casas e paises que até
entdo nao existiam, e neles vivem o inédito, acreditando no impossivel
Elas, somente elas, entraréo.

A Nice!
Que me estimulou a este caminho, com sua sabedoria iletrada,
gue demonstrou, na pratica, que se educa pela amizade e que, de subito, nos
deixou, tdo cedo e cheia de sonhos

A minha filha Giovana!
Que me faz ansiar pela liberdade, me faz sonhar com outro mundo possivel e
sempre me diz o que faremos quando chegarmos Ia.

A minha esposa Katia!
Que escolheu seguir até aqui comigo, apesar de mim.

Aos amigos!
Os muitos amigos, e aos muito amigos, que formam o espago sagrado onde
me humanizo em nossa comunidade de fé e de servigo: A Casa da Videira.

Na esperanca da mudanga,

Até que seja dia.

Soli Deo Gloria.
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Todo cambia
(Julio Numhauser®)

Cambia lo superficial
Cambia también lo profundo
Cambia el modo de pensar
Cambia todo en este mundo

Cambia el clima con los anos
Cambia el pastor su rebafio
Y asi como todo cambia

Que yo cambie no es extrafio

Cambia el mas fino brillante
De mano en mano su brillo
Cambia el nido el pajarillo
Cambia el sentir un amante

Cambia el rumbo el caminante
Aunque esto le cause daino

Y asi como todo cambia

Que yo cambie no es extrafio

Cambia, todo cambia
Cambia, todo cambia

Cambia el sol en su carrera
Cuando la noche subsiste
Cambia la planta y se viste
De verde en la primavera

Cambia el pelaje la fiera
Cambia el cabello el anciano
Y asi como todo cambia
Que yo cambie no es extrafio

Pero no cambia mi amor

Por mas lejos que me encuentre
Ni el recuerdo ni el dolor

De mi tierra y de mi gente

Y lo que cambié ayer
Tendra que cambiar mafiana
Asi como cambio yo

En esta tierra lejana.

*Popularmente cantada por Mercedes Sosa

Tudo Muda
(Julio Numhauser)

Muda o superficial

muda também o profundo
Muda o modo de pensar
Muda tudo neste mundo

Muda o clima com os anos
Muda o pastor seu rebanho
E assim como tudo muda
Que eu mude nao é estranho

Muda o mais fino brilhante
De mao em mao seu brilho
Muda o ninho o passarinho
Muda o sentir um amante

Muda o rumo o caminhante
Ainda que isto lhe cause dano
E assim como tudo muda
Que eu mude nao é estranho

Muda, tudo muda
Muda, tudo muda

Muda o sol em seu trajeto
Quando a noite subsiste
Muda a planta e se veste
De verde na primavera

Muda de pélo a fera

Muda de cabelo o ancidao

E assim como tudo muda
Que eu mude nao € estranho

Mas ndao muda meu amor

Por mais longe que me encontre
Nem a lembranga nem a dor

De minha terra e de minha gente

E o que mudou ontem
Tera que mudar amanha
Assim como mudo eu
Nesta terra distante.

*Popularmente cantada por Mercedes Sosa




RESUMO

Esta dissertagdo apresenta um estudo sobre o perfil do educador e da
educadora que emerge das obras de Leo Tolstoi (1937, 1988, 2000, 2002,
2005), Ivan lllich (1971, 1973a, 1973b, 1975, 1979a, 1979b, 1980, 1988, 1990,
1995, 1996, 1999, 2000, 2002) e Paulo Freire (1972, 1974, 1975, 1980, 1985,
1987, 1989, 1997a, 1979b, 1979c, 2000, 2001, 2005). A pesquisa tem como
objetivo descrever e analisar tal perfil em relacdo as praticas de formacéao
humana que reproduzem concepgbes de mundo e relacionamento
subordinadas ao modo de produgao da sociedade industrial e tecnolégica. O
trabalho busca elementos que sirvam de subsidios para a problematizacao e
investigacdo sobre a pratica docente e desenvolve-se a partir de uma
abordagem historico-critica que aponta para as possibilidades e desafios nas
relagdes de aprendizagem, principalmente quando baseadas nos vinculos de
amizade e de mutua contribuicdo, no contexto das relacbes comunitarias, ndo
restritas ao ambiente escolar, em uma perspectiva libertaria da Pedagogia.
Além das obras dos autores citados, a reflexdo lanca mao dos escritos de
autores como Celso Furtado (1974), Chet Bowers (2004, 2005), David Cayley
(1992), Felix Garcia Moriyén (1989), Francisco Ferrer y Guardia (1960), George
Eldon Ladd (1959, 1974, 1993), Gustavo Esteva (1998, 2004), John Elias
(1976), Karl Marx (1969, 1975, 1999, 2003), Mauricio Tragtenberg (1987),
Michel Foucault (2001, 2005), Mikail Bakunin (1976, 2000, 2001), Patricia
Inman (1999), Pierre Joseph Proudhon (2001), Piotr Kropotkin (1946, 1954),
Robert Chappel (1978), Semion Filipovich Yegorov (1988,1994) e Zigmunt
Bauman (2003). Além destes, dezenas de outros autores contribuem para
desvelar concepgbes de aprendizagem baseadas nos vinculos, na igualdade,
na liberdade e na comunidade, destacando as categorias epistemoldgicas,
presentes nas obras de Tolstoi, lllich e Freire, descritas a partir dos seus
significados nas culturas e idiomas que fazem parte da matriz formadora do
Ocidente. A analise permite apontar para outros modos de pensar a Educacéao
e outras perspectivas menos técnicas, autoritarias e curriculares e mais
politicas, culturais e comunitarias.

Palavras-chave: Aprendizagem, Educacgédo nao-escolar, Pedagogia Libertaria,
Comunidade, Amizade.



ABSTRACT

This dissertation presents a study about the educator’s profile that emerges
from the works of Leo Tolstoy (1937, 1988, 2000, 2002, 2005), Ivan lllich (1971,
1973a, 1973b, 1975, 1979a, 1979b, 1980, 1988, 1990, 1995, 1996, 1999, 2000,
2002) and Paulo Freire (1972, 1974, 1975, 1980, 1985, 1987, 1989, 1997a,
1979b, 1979c, 2000, 2001, 2005). The objective of the research is to describe
and analyze such profiles regarding the practices of human formation that
reproduce world perceptions and relationships subordinated to the industrial
and technological mode of production in our society. The written work seeks
elements that can serve as subsidies for problematization and inquiry on the
educational practices. It is developed from a historical-critical approach that
points out to the possibilities and challenges in learning relationships, mainly
when based on bonds of friendship and mutual contribution, in the context of
the community, beyond the limits of schooling, in a libertarian perspective of
Education. Beyond the works of the already quoted authors, the research used,
among others, the works of Celso Furtado (1974), Chet Bowers (2004, 2005),
David Cayley (1992), Felix Garcia Moriyon (1989), Francisco Ferrer y Guardia
(1960), George Eldon Ladd (1959, 1974, 1993), Gustavo Esteva (1998, 2004),
John Elias (1976), Karl Marx (1969, 1975, 1999, 2003), Mauricio Tragtenberg
(1987), Michel Foucault (2001, 2005), Mikhail Bakunin (2001), Piotr Kropotkin
(1946, 1954), Robert Chappell (1978), Semion Filipovich Yegorov (1988.1994)
and Zigmunt Bauman (2003). In addition to these, dozens of other authors
contribute to unveil conceptions of learning, based on natural bonds, equality,
liberty and in the community, calling attention to the epistemological categories,
present in the works of Tolstoy, lllich and Freire, described from their meanings
in the cultures and languages that are part of the origins of the western mindset
to contemporary thinking. The analysis allows pointing out to other ways of
thinking Education, using perspectives that are less technical, authoritarian and
curricular and more political, cultural and communal.

Keywords: Learning, Non-formal Education, Libertarian Education, Community,
Friendship.
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INTRODUGCAO

NA ENCRUZILHADA DO FUTURO

Vivemos em um século marcado pelo falso dualismo entre
posicoes aparentemente antagbnicas ocorrendo virtualmente em todas as
areas do conhecimento. As oposi¢coes entre Capitalismo e Socialismo,
Estatismo e Liberalismo, Ciéncia e Fé, caracteristicas de discussdes do século
passado, servem como exemplo para ilustrar a insisténcia em se pensar
dualisticamente quanto a opgbes tedricas que surjam para fazer frente aos
problemas com que a humanidade se depara.

A crise decorrente deste dualismo chega atualmente ao
paroxismo em escala global, expresso em crises ambientais, de seguranga, de
abastecimento, de saude, de valores, de ética, da educagdo. O momento
historico presente € o mais recente capitulo de um processo que tem suas
raizes na Era das Descobertas, da Revolugao Industrial e do lluminismo. Um

momento que faz parte do que poderia ser chamado de “estéria””

do Progresso
e do Desenvolvimento. Uma “estoéria” que proclama, com toda a certeza da fé
religiosa, que a civilizagdo florescera, a paz reinara e que todos, um dia,
entrardo numa era de prosperidade, se permitirmos a razdo humana a livre
investigacdo do mundo por meio do Método Cientifico e a transformacao deste
mesmo mundo por meio do poder tecnolégico que nos abrira a porta as mais
altas aspiracdes do espirito humano. Oriunda desta “estéria”, a crenga no
inquestionavel progresso? da humanidade autdnoma se tornou a fé subjacente,
ou dizendo melhor, a religido professada pela cultura ocidental.

Conforme afirma Immanuel Wallerstein (2001), esta crise -
fundamentalmente uma crise do sistema capitalista, de seu modo de produgao
e de sua forma de organizagao social - € uma crise final, de futuro incerto em

funcdo do caos que dela se origina e que, como todo caos, apresenta as

' Segundo o dicionario Houaiss: Etimologicamente do inglés story (sXIll-XV) 'narrativa em
prosa ou verso, ficticia ou ndo, com o objetivo de divertir e/ou instruir o ouvinte ou o leitor', do
anglo-francés estorie, do francés antigo estoire e, este, do latim historia,ae; f.divg. de histéria
adotada pelo conde de Sabugosa com o sentido de narrativa de ficgdo, segundo informa J.A.
Carvalho em seu livro Discurso & Narragéo, Vitoria, 1995, p. 9-11; f.hist. sXIV estorya

2 Este termo, mesmo servindo ao citar autores da pesquisa, em nenhum momento recebe aqui
a concordancia com o aspecto de algo que vai do inferior ao superior, do posterior como melhor
que o anterior, do novo como melhor que o antigo. Minha visdo ao usar este termo sempre sera
critica e questionadora.
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possibilidades de uma encruzilhada como saida, e cujo enfrentamento, e o
consequente sucesso ou fracasso, dependera das escolhas e das alternativas
oriundas de um processo de tentativa e erro, além de, em grande parte, da
criatividade humana, sendo que “até la vamos ter um periodo de muita
incerteza, desordem e, principalmente, mudanga” (OPSCHPE, 1999, p.5).
Negar o tertius®, a alternativa e a criatividade, indica a inclinagdo a logica
formal, simplifica as questdes e cria falsos impasses que paralisam, geram a
sensacgao de impoténcia ou, na melhor das hipdteses, criam a expectativa de
que solucdes e prescrigdes predeterminadas solucionem dilemas que talvez,
na verdade, nem merecessem o tempo e energia a eles dedicados.

Com estas percepcbes em mente, escrevi esta dissertacao
elaborando uma discussdo e analise a partir da obra de trés autores que
apresentam conexdes entre si e com principios da Pedagogia Libertaria,
buscando investigar e desvelar o perfil de educador e educadora que emerge
de suas obras e destas interseccdes, e ao fim sintetizando uma descrigcao
tedrica que seja expressdo da pratica por eles experimentada e que possa
servir como fonte para o questionamento de praticas atuais, para a reflexdo e a
producao de novas sinteses que auxiliem no enfrentamento do desafio que é
facilitar o processo — as vezes limitado a Educacdo, porém em minha
percepgao transcendente a mesma - que permite a emergéncia de seres
humanos plenos e em pleno exercicio de seu potencial de humanizagao.

Na pesquisa lancei méo de uma revisao histérica e literaria de
suas obras, biografias e propostas e de uma arqueologia de conceitos comuns,
desde sua origem judaico-cristd e latina, na Antiglidade e na formagdo do
ocidente a partir da idade média, bem como nas propostas iluministas e nas
antiteses referenciadas no pensamento libertario, em especial da Pedagogia
Libertaria aqui entendida como estilo de vida, utilizando uma abordagem
histérico-critica.

O trabalho esta dividido em 4 capitulos que descreverao o
caminho que inicia por minha percepc¢édo atual do cenario que apresenta a
Educagao como panacéia de todos os males, minha experiéncia pessoal como

educador popular, a analise de conceitos comuns aos autores pesquisados e

® O terceiro (numa disputa que inicialmente era travada entre dois) (HOUAISS, 2002).
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de suas obras, as sinteses possiveis expressas em um perfil de educador,
terminando com o posicionamento pessoal diante das conclusdes levantadas e
de perspectivas futuras.

O capitulo 1 analisa os dilemas da atualidade, introduz nocdes
de Pedagogia Libertaria, e revé o trajeto das utopias, do século XVI as
propostas libertarias, introduz ao pensamento de Tolstoi, lllich e Freire e
estabelece suas relagdes com a Pedagogia Libertaria, com a complexidade e
com o marco teérico fundado em Proudhon, Bakunin e Kropotkin.

O capitulo 2 analisa nove categorias epistemoldgicas presentes
nas obras pesquisadas: liberdade, propriedade, autoridade, comunidade, o Ser,
autonomia, utopia, amor e Verdade, tomando como ponto de partida o
pensamento judaico cristdo, a cosmovisdo greco-romana, o pensamento
medieval, o lluminismo e as referéncias libertarias e criticas ao pensamento
dominante.

O capitulo 3, apds algumas reflexdes sobre os pensamentos
critico e libertario, revé a obra e propostas de alguns precursores e
representantes do pensamento pedagdgico libertario e parte para a descrigao e
analise das obras de Tolstoi, lllich e Freire, buscando, na obra de cada autor,
perceber a descrigdo do perfil de educador e educadora que deles emerge.

No capitulo 4 me propus a estabelecer conceitos comuns e
buscar a relevancia do pensamento dos trés autores para a Pedagogia e seus
desafios hoje, revisitando as categorias, o perfil do educador, tecendo
consideragdes pessoais e apontando para a continuidade da pesquisa.

A intengdo nao foi cobrir hiatos ou sugerir idealizagdes, mas
sim servir como recurso de discussao para as relagdoes entre teoria e pratica
que possam subsidiar, na formacado docente, a reflexdo, o prazer das
descobertas e das trocas, dos conflitos e das sinteses e estimular a
possibilidade da alegria, da liberdade e da plenitude da experiéncia humana

como expressao de um inédito viavel.
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CAPITULO 1

1.1 DOS FALSOS DILEMAS A BUSCA DE ALTERNATIVAS

A Educacdo € um campo do conhecimento que nao esta livre
da citada polarizagado e que pode ser expressa por formulas duais tais como
‘escola ou ignorancia” ou “educagédo ou subdesenvolvimento”. Outro dilema
frequente, e mais proximo do dia-a-dia de todos, esta relacionado ao processo
pelo qual se forma uma pessoa. A tarefa pertence a escola ou a familia
nuclear? Qual o melhor método de ensino, abordagens mais construtivistas, ou
mais diretivas? Que Pedagogia € a melhor? Tais perguntas deixam de olhar
adiante e de se perguntar algumas questdes essenciais: Para qué? Para
quem? Por interesse de quem? Com que finalidade? Baseado em quais
pressuposi¢cdes? Quem ganha? Quem perde? Sera?

O projeto humano baseado no mito do progresso inevitavel,
chamado por Celso Furtado de “Mito do Desenvolvimento” (1974), demandou
um fendbmeno relativamente recente na histéria da humanidade: a
escolarizagdo compulsoria em massa (ILLICH, 1971) com a finalidade de
produzir sujeitos obedientes, baseados em uma instituicdo propria do mito do
progresso moderno: a escola, preocupada com a quantificagédo, a testagem, a
padronizagdo, que acaba por gerar passividade, docilidade e consumo,
resultando em populacdes apaticas, aturdidas, estupefatas, desinteressadas,
desempoderadas e desmotivadas, de consumidores instintivos, de
trabalhadores ordeiros, e de uma classe média elegante, trabalhadora
incansavel e de alto consumo (WALSH; KEESMAAT, 2004, p.216).

A educagao formal apareceu inicialmente como inequivoca
contribuicdo ao processo de constituicdo da condicdo humana, com a
finalidade de ampliar tanto o acesso quanto a extensdo do conhecimento
disponivel, no entanto, passando pelo fendmeno de contraprodutividade
paradoxal, que Ivan lllich aponta como inerente aos processos do modo de
organizagdo em consonancia com os critérios do pensamento cientifico dos

ultimos 200 anos, passou a gerar resultados duvidosos
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A principio, um novo conhecimento & aplicado para a solugdo de um
problema claramente estabelecido e os critérios cientificos permitem medir
os beneficios obtidos em eficiéncia. Mas, em seguida, o progresso obtido se
converte em meio para explorar o conjunto social, para coloca-lo a servigo
de valores que sdo determinados e constantemente revisados por um
elemento da sociedade, por uma de suas autocertificadas elites
profissionais especializadas (ILLICH,1973, p.10).

A formacdo do ser humano por meio das multiplas interacoées,
da cooperacgdo e da exposicdo a fatores diversos - atualmente confundida e
reduzida a tarefa de educar e instruir, e circunscrita ao bindmio familia-escola® -
foi o maior diferencial no salto qualitativo da hominizagdo para a humanizagao.
Esta formacdo tem sido, desde a pré-histdéria, uma tarefa complexa, de
transmissao e geragcdo de conhecimentos, comportamentos, cultura, valores e
principios, realizada entre geragdes que se sucedem - € ndo necessariamente
se superam - e tem seu sucesso ou fracasso intimamente relacionado a
eficacia e eficiéncia com que é realizada. Alguns fatores como comunidade,
convivéncia, familiaridade e tradi¢des tém feito parte deste processo ao longo
da histéria e tém sido determinantes de tal eficiéncia e eficacia.

Com a modernidade e a diminuicdo das possibilidades de
comunidade (BAUMAN, 2003), o império do individualismo e a redugéo - e em
alguns casos auséncia - de espacos de convivéncia, a tarefa de formar® tem
sido posta em risco e em situagcdes de crise e impasse. Paradoxalmente este
cenario de crise se torna presente no momento em que a humanidade atinge a
maior quantidade de informagbes acumuladas e a maior capacidade ja
experimentada de torna-las acessiveis e disponiveis em toda a histéria.

Para a execugao deste projeto - a proposta de uma sociedade
infectada por aquilo que lllich chama de “mania de crescimento” (ILLICH,
1973a, p.11) - a educagdo para o pensamento cientifico tem sido construida
sobre mais e mais especializagao, formacao e pesquisa, no caso traduzidas em
mais escolas e mais professores, substituindo papéis antes atribuidos a familia

e a comunidade e por servicos profissionais especializados cada vez mais

* Com a agravante de ser sobre a segunda parte do bindmio que se joga a maior

responsabilidade e se langam as maiores expectativas na tentativa de transformar a educagéao
formal na grande panacéia das mazelas da sociedade.

® Nesta dissertagao utilizo este termo como a melhor aproximagao, ainda que como tradugao
empobrecida, da jungédo dos conceitos de Paidéia, no grego, bildung, no alemao e nurturance
em inglés.
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demandados, tanto quanto aos conteudos que devem possuir, quanto a
habilidades, competéncias, tecnicalidades®, capacidades e atribuigdes.

As estruturas criadas com a finalidade de controle e ordenacao
da sociedade e de suas possiveis interacbes comecam a se mostrar
ineficientes (SANTOS, 2000). O desconforto causado por esta inadequacéao
tem provocado reacdes e a busca de alternativas, ora reformadoras, ora
revolucionarias, para o enfrentamento de crises continuas e permanentes,
embora, na verdade, a maior parte dos atores deste cenario aceite esta
realidade e inadequacao como fato inelutavel e diante do qual o resultado mais

freqUente seja a apatia.

1.2 OUTROS CAMINHOS NA HISTORIA

A intangibilidade das aspiragcbes humanas, uma inquietagao
oriunda de um sentimento quase atavico de anormalidade diante de tais
circunstancias e o desejo de liberdade calcado na possibilidade de que outro
modo e mundo talvez sejam possiveis, tem levado pensadores a buscar
alternativas ao longo da histéria: da Utopia de Thomas Morus, ja no séc. XVI
(1516), ao questionamento do modo de produgdo por Marx (2003); das
comunas independentes aqui e ali, a contracultura dos anos 60 da segunda
metade do séc. XX. Em meio a estas correntes de pensamento surgem as
propostas libertarias, que neste trabalho se encontrardo referenciadas pelo
pensamento de Proudhon, Bakunin e Kropotkin.

A partir destes autores se pode construir conceitos que definem
liberdade, justica, emancipagao, individualidade, humanidade e trabalho de

forma alternativa e questionadora aquela postulada pelo modo de producéao e

6 Segundo o dicionario Houaiss, forma nao preferencial de uso do termo tecnicidade, do inglés
thecnicality, frequente no Direito e que se define pelo “sentido especializado dentro do jargao
préprio de um oficio, uma arte, industria ou ciéncia”, e que aqui se refere aos detalhes e apego
a formalidades que usualmente impedem o pensamento dissonante e mantém sob o controle
de uma determinada classe ou profissdo - no caso a de educador profissional - o exercicio de
uma fungao, restringindo a possibilidade de interpretagdes e influéncias e, em ultima analise,
mantendo o poder de classe, traduzido pelas restrigdes que se impdem ao exercicio da fungao,
seja pela auséncia de uma licenga, ou por ter atingido o sujeito uma suposta idade limite ou por
escapar a restricdo de uma portaria ou norma, sendo os detalhes técnicos utilizados como
justificativas legais do impedimento. Nesse exato sentido o termo € aqui usado, como na
traducdo da citacdo atribuida a Esquilo (525 - 456 A.C) “O errado ndo deve vencer por
tecnicalidades”.
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organizagcdo social capitalista. Atualmente, a substituicdo por modelos
acéntricos e libertarios parece ganhar cada dia mais relevancia como
alternativa a crise (DOLGOFF, 2006).

E justo, no entanto, assinalar desde o inicio que esta forma de
abordar a realidade, desenvolvida pelos autores referenciais do pensamento
libertario e por seus sucessores, assim como a maioria de seus
contemporaneos, se enquadra na mesma logica de império da razdo, do
método cientifico, de concepgdes de progresso e de emancipagdo humana
antropocéntrica no curso da heranca iluminista. Esta, talvez possa ter sido sua
maior fragilidade.

Da observacido destes aspectos, ainda que inicialmente
provenientes do senso comum, surgiu o tema de minha pesquisa. O interesse
por experiéncias educacionais vividas fora da escola, baseadas no pensamento
critico e libertario, minha propria trajetoria pessoal “autodidata” - com as
ressalvas de que este termo traduz muito mais a autonomia na iniciativa da
busca do saber do que uma capacidade supostamente inata e individual de
aprender sozinho, e de que creio, como Paulo Freire, que “Ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987 - p.69), vinte
anos de experiéncia comunitaria em servigos sociais, trabalho em redes de
projetos sociais, a pratica da observagao, da reflexdo e da convivéncia com as
criancas e educadores de um projeto educacional nao-formal baseado na
convivencialidade e na ludicidade, a percepcdo da realidade de criancas
espremidas entre familias nucleares com a tarefa de educar e escolas
depositarias de inumeras expectativas, foram alguns dos fatores que
motivaram a pesquisa.

Minha reflexao tedrica sobre educacao se iniciou com o estudo
dos autores da escola-nova, de natureza reformista, que propuseram uma
Educacdo com as criancas no centro da atividade da escola. No entanto, sua
énfase no individuo particular e isolado e na liberdade Rousseauniana
(ALDRED, 1947, p.VIl) mostrou-se insuficiente para responder as inquietagdes
e perguntas que iam surgindo e que indicavam um caminho para além das
possibilidades do individuo, do Contrato Social e do controle do Estado. Estes

primeiros estudos foram logo seguidos das reflexdes sobre aprendizagem e
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ensino, da busca da definigdo do que seja e qual pode ser o papel da
comunidade (BAUMAN, 2003), a importancia da ludicidade, as origens e a
invencado da infancia (ARIES, 1981) e a importancia dos conflitos na construgdo
das possibilidades e das utopias.

Este trajeto de pensar foi também fortemente influenciado por
duas outras fontes histoéricas que fazem parte de minha trajetoria pessoal: a
influéncia do pensamento judaico-cristdo, principalmente em sua matriz
protestante, e as raizes pessoais familiares, cristds e anarquistas. Ambas se
mesclaram e se encontraram em conceitos de Utopia, que, ao invés de serem
um nao-lugar, se apresentam como o “ainda nao” (LADD, 1959; LADD, 1974)
de uma construgédo possivel, com o sentido de devir (FURTER, 1974), e que
me impulsionam a n&o esperar pelo futuro, mas buscar vivé-lo desde ja nos
microambientes onde se passa o dia-a-dia: a familia, os amigos e o trabalho.

Ao nao espera-lo, tendo a busca-lo pro-ativamente na tentativa
da construcdo de heterotopias’, outros espacgos, que anunciam enquanto
aguardam, que experimentam, colocam a prova conceitos, e correm o risco de
se constituirem em alternativas aos topoi® existentes.

Aliado a esta inclinagdo, e atento ao perigo do praticismo
fundado num senso comum idealista, iniciei a busca de referéncias e reflexao
tedrica que pudessem ajudar a questionar as praticas acima, na certeza de que
nada, ou muito pouco, € original e de que o desconhecimento da historia
dificulta a percepgao dos alertas que evitem o risco da entrada em possiveis
becos sem saida. Iniciando na duvida sobre a caréncia de alternativas, fui
sendo levado, num trajeto histérico inverso, a buscar autores que tivessem
inquietacdes com estas e outras questdes semelhantes.

Comecando por Paulo Freire, reencontrei Ivan lllich e por fim
Tolstoi e sua marcada, reconhecida e bem documentada influéncia sobre
lideres muito conhecidos como Ghandi (TOLSTOY, 1937) e Martin Luther King

(SHARMA, 1968). De seu anarquismo e questionamento estabeleci pontes

’ Por heterotopia Foucault designa a coexisténcia, num "espaco impossivel", de um "grande
numero de mundos possiveis fragmentarios", ou, mais simplesmente, espacos
incomensuraveis que sao justapostos ou superpostos uns aos outros.

8 Topoi séo, para Aristoteles, pontos de vista utilizaveis e aceitaveis (por todos) para resolver
problemas que se emprega a favor ou contra. Este raciocinio formatado de Aristételes evoluiu
mais tarde para a elaboragéo de catélogos topicos como organizagdo de argumentos de provas
aplicaveis a todas as discussdes imaginaveis. Aqui expando o conceito para a nogao de
espagos, lugares que existem e sao tidos como realidades dadas como certas, fatais e ultimas.
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tedéricas em minha busca, entre estas, Proudhon, Bakunin e Marx. Entender a
escola e suas origens, o modelo de educagdo que experimentamos e o
nascimento da infancia me levaram a Michel Foucault e Philipe Ariés. Descobri
Ferrer y Guardia e a experiéncia das Escolas Modernas, na Espanha e no
Brasil; Paul Robin e seu orfanato, a escola de Yasnaia Polyana construida por
Tolstoi; Janusz Korczac e seu amor até a morte com seus pequenos alunos em
Treblinka; Faure, Kropotkin, Freinet e Makarenko. A Universidade Livre no
Brasil do primeiro quarto do século XX, os Ateneus e Centros de Cultura
anarquistas (MORAES, 1999), o Centro de Estudos Interdisciplinares (CIDOC)
de Cuernavaca no México, os centros de educacao popular de inspiracao
freireana, as escolas Paidéia na Espanha, além da experiéncia contra-
hegemoénica da Escola da Ponte, se tornaram fontes de inspiragdo e de
pesquisa exploratdria. O pensamento e a histéria de vida de Jodo Bernardo e
Mauricio Tragtenberg, o sentido de Utopia em Ernst Bloch (BLOCH, 2006) e
Furter (GREIS, 1996), aliados a alguns autores da Pedagogia Critica,
demonstraram a possibilidade de abordar o tema da educacédo ndo somente de
forma critica mas também libertaria e criativa.

Aliou-se ainda a esta trajetéria, a reflexdo e a pratica da
tradicdo judaica de “ensinar no caminho”, que faz parte de minha vida, e a
crenca em tomar a pratica da vida como ponto de partida e as teorias e
principios como instrumentos para a reflexdo, questionamento da pratica e
inspiragcao de novas praticas. As experiéncias pessoais com relagdes invertidas
de poder e lideranca, calcadas na admiracdo da capacidade de servir e
sacrificar-se, proprias do cristianismo e contraria a tradicdo hierarquica e
autoritaria da cristandade, vieram a somar-se a esta tentativa de contribuicao
com o campo da educacéo.

Tais autores, leituras, correlagdes e reflexdes séo tarefas para
uma vida e ndo para um programa de mestrado. Geram problemas da ordem
do “E possivel?”, mais do que da ordem do “Como?”, e clamam por
delimitagcbes e recortes que tornem possivel sua transformagdo em pequenas
contribuigdes que sejam capazes de ir além do mero devaneio. Sendo assim,
passei a buscar, em meio a complexidade do tema da educagao nao-escolar e
das propostas libertarias, um caminho que tornasse viavel um projeto de

pesquisa.
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Varios dos autores descritos acima se encontram no campo da
chamada Pedagogia Libertaria e do Movimento Anarquista, outros no campo
da Pedagogia Critica, alguns apresentam suas idéias em posi¢gdes mais
estruturadas e ainda outros se denominam pds-estruturalistas. Quanto as
pedagogias aqui utilizadas, assim como nao se pode falar de um Anarquismo,
mas de anarquismos, atrevo-me a pensar o mesmo sobre a Pedagogia
Libertaria, que, ndo compondo um corpo teorico estruturalmente unico, talvez
pudesse ser mais bem compreendida se pensada como “pedagogias
libertarias”, ainda que o plural aqui seja temerario. A Pedagogia Critica,
parcialmente utilizada em minha pesquisa, se circunscreve, mais claramente,
em um campo de agao mais bem definido por autores e posicdes mais
homogéneas.

Entre os pensadores e praticantes de tais pedagogias existem
propostas racionalistas, de origem iluminista, materialistas, religiosas,
metafisicas, escolares e desescolarizadas, mais ou menos radicais, ainda que
todas sejam criticas e alternativas. A maior parte dos representantes da
Pedagogia Libertaria tem sua origem no pensamento europeu, ainda que dela
facam parte autores norte-americanos, latinos e orientais, e suas experiéncias
sejam realizadas tanto no contexto do Norte rico quanto do Sul empobrecido,
inclusive no Brasil.

Paulo Freire, o maior educador brasileiro e representante da
Pedagogia Critica, foi um grande interlocutor com outras formas de pensar a
Educacdo, tendo inclusive sido co-autor de livros e artigos com alguns
pensadores radicais (FREIRE, ILLICH & FURTER, 1974; FREIRE & ILLICH,
1975), criticos (FREIRE, ACQUAVIVA & ALTHUSER, 1974; FREIRE &
GIROUX, 1989) e libertarios (FREIRE & FAUNDES, 1985, 1989; FREIRE &
BETTO, 1985; PASSETTI, 1998), ainda que nunca tenha se posicionado como
um libertario, na significacdo anarquista do termo. Em suas falas e em suas
obras percebem-se varias intersecgdes, citagcoes, apropriagcdes e influéncias
que parecem ter origem nestes dialogos tanto tedricos quanto reais. Sua
marcada fé no dialogo pode explicar essa presenca de idéias, influéncias e
parcerias.

Uma outra caracteristica admiravel de Paulo Freire foi sua

capacidade de construir sinteses a partir de pontos de vista aparentemente
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antagonicos, de apropriar-se de outras reflexdes tedricas para construir as suas
e de ir além da academia e abragar tanto o rigor quanto o amor em cada uma
de suas proposicdes. Ao contrario de se ver preso em posi¢des sectarias, foi
um crente e um participante em dialogos, uma prova viva da eterna capacidade
de aprender. Entre estas sinteses feitas por Freire, uma das que mais me atrai
€ aquela que ele traduziu na frase “com Marx na mundanidade, com Cristo na
transcendentalidade” (FREIRE, 1997). E é exatamente deste desejo de sintese
que parte minha pesquisa.

Pode-se notar a correlacdo estreita entre posigdes judaico-
cristas e aquelas desenvolvidas por autores anarquistas, principalmente no que
tange as utopias (ALDRED, 1947). As histérias de vida de varios autores ja
mencionados citam igrejas, sinagogas, ambientes familiares religiosos, leituras
da Biblia: Godwin era filho de um polémico pastor presbiteriano, Marx foi
criado, apesar da origem judaica, em um ambiente de fé protestante que o
levou a escrever alguns ensaios teoldgicos ainda jovem (MARX, 1975), Ferrer
teve forte instrugdo catolica, Korczac era judeu, somente para citar alguns
exemplos. Outros foram assumidamente cristdos, ainda que rompidos com a
cristandade oficial como Tolstoi e lllich.

As criticas e questionamentos de todos estes autores aos
dogmas e posigdes religiosas € bem conhecida, e invariavelmente todos as
fazem em seus escritos. Caberia, no entanto, questionar-se sobre o inverso:
Qual seria a influéncia do pensamento judaico-cristdo sobre suas obras, vidas
e proposicoes. Apesar de n&o fazer parte de minha proposta, esta pergunta
pode se transformar em um campo de investigacdo para futuras pesquisas.
Ainda assim, € desta intuicio e do exemplo de Paulo Freire, e de sua
capacidade de integrar amorosamente e sem dificuldades proposi¢cdes
distintas, e de minha prépria trajetoria pessoal, que inclui desde a meninice a
convivéncia com o paradoxo, que nasceu o recorte desta pesquisa.

Minha proposta foi pesquisar o conceito de educacdo e de
educador e educadora, ou mentor e mentora, em alguns dos autores da
Pedagogia Libertaria e da Pedagogia Critica, buscando entre eles o que se
pode constituir como campo comum e assinalando os reflexos, apropriacdes e
usos de suas idéias e experiéncias na obra de Paulo Freire, lvan lllich e Leo

Tolstoi, marcadamente nos escritos referentes a Educacao. Procurei descobrir
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especificamente o que tais autores entendem do papel, perfil, caracteristicas,
valores presentes na pratica daqueles que educam, com a finalidade de
contribuir com indicagdes que possam servir de referéncia para a formacao de
educadoras e educadores (ao invés do professores e professoras)®.

A Educacado sempre teve um papel essencial, e por vezes
primordial, em todos os autores anarquistas. William Godwin (1756-1836),
Faure (1858-1942), Proudhon (1809-1865), Bakunin (1814-1876), Kropotkin
(1842-1921), Emma Goldman (1869-1940), Ricardo Mella (1861-1925)
(ULLMAN, 1991), Malatesta (1853-1932) - somente para citar alguns -
escreveram paginas sobre a importancia da Educagao. Pode-se dizer que nao
existe proposta politica anarquista que n&o defenda a centralidade da
Educagao e, por isso, a pesquisa que una educacao e as propostas sociais
anarquistas reforgca o que Paulo Freire dizia da Educacdo, que ndo somente
possui um lado politico, mas se constitui em um ato politico (FREIRE, 1985).
No entanto, foram somente alguns dos autores citados na Pedagogia Libertaria
0s que colocaram em pratica ou testaram suas idéias no campo da Educacao
em programas concretos.

Minha escolha na pesquisa recaiu sobre estes autores que nao
somente escreveram, mas praticaram ou tentaram praticar a Pedagogia
Libertaria em projetos de educagdo, entre eles Paul Robin (1837-1912) —
L’Orphelinat de Cempuis, Tolstoi (1808-1910)— Yasnaya Polyana, Ferrer y
Guardia (1859-1909) — La Escuela Moderna, Korczak (1878-1942) - Nasz dom,
Reclus (1830-1905) — La Nouvelle Géographic Universelle, Faure (1858-1942) -
La Ruche .

De dentro deste conjunto de propostas emanam, por influéncia
direta ou indireta, projetos de educacédo e concepgdes de educador que tém
sido amplamente explorados por autores como Gatto'®, Pacheco'’, Holt'? entre

outros.

°A opcgao neste trabalho sera de assumir uma posi¢ao critica com relagdo a formagao de
professores. Esta posicdo comega por interpretar o termo formagdo como o ato de colocar em
uma forma, formatar, tomar ou dar forma, encaixar; e Professor, como aquele que professa
algo, logo algo que lhe foi incutido de fora para dentro e que leva a uma atitude de esperar a
repeticdo, o acerto. Minha opgao sera ampliar para o conceito mais inclusivo de educador e de
construcdo ou constituicdo como processo pelo qual este papel chega a ser assumido por
%ualquer dos atores do processo ensino-aprendizagem.
GATTO, John Taylor. A Different Kind of Teacher. Berkeley, California: Berkeley Hills Books,

2001.
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O tempo poderia fazer com que a pesquisa tivesse
caracteristicas de superficialidade se eu decidisse incluir mais autores,
principalmente tentando estabelecer a presenca de suas idéias na obra de
Paulo Freire.

Dentro da trajetoria descrita anteriormente, fui levado a verificar
que nao bastava o conhecimento do senso comum transformado em uma
pratica que nao estivesse, ao mesmo tempo, fundamentada e em interacao
com conteudos tedricos, reflexbes e registros. Tampouco uma miriade de
exposi¢oes tedricas ajudaria a construir uma contribuicdo. A busca de outras
experiéncias e do universo do pensamento critico e libertario, conforme ja
descrito acima, acabou por recair sobre Tolstoi e lllich em uma espécie de

diadlogo com Freire.

1.3 O TRIALOGO

No contexto desta pesquisa pretendo explorar um trialogo: uma
das vertentes da Pedagogia Libertaria, representada pela obra de Tolstoi; O
pensamento critico original de Ivan lllich e a Pedagogia Critica, ligada a Paulo
Freire ainda que limitado pela extensao e enfoque de uma dissertacio. Tolstoi,
Paulo Freire e lllich representam formas criticas de ver a Pedagogia e a
Educacdo. Ainda que ndo possam ser incluidos no grupo dos anarquistas
classicos, apresentam em todas as suas obras caracteristicas pedagdgicas
libertarias, assumindo ou ndo esta identidade, e em todas contam suas
experiéncias, sucessos, avangos e fracassos.

Ivan lllich ousou tragcar caminhos similares aos propostos pelo
ideal libertario, incluindo, no entanto, a possibilidade de dialogo com o
conhecimento e com epistemologias e referéncias que antecederam
historicamente o lluminismo. Ao mesmo tempo, em dialogo e consoante com
os propositores dos caminhos alternativos dentro da perspectiva racionalista,

lllich se prop6s a sinteses e caminhos que apontam para alternativas

" PACHECO, José. (2000) Quando eu for grande, quero ir & Primavera. Ed. Didatica
Suplegraf.; PACHECO, José. (2003) Sozinhos na Escola. Ed. Didatica Suplegraf.;PACHECO,
José. (2006) Caminhos para a Inclusao, Artmed Editora.
2 HOLT, John. Aprendendo o tempo todo: como as criangas aprendem sem ser ensinadas.
Tradugao: Walther Castelli Jr.. Sdo Paulo: Verus, 2006.
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questionadoras e instigantes. Minha impressao é que, ao nao se envergonhar
de langcar mao de valores, principios e métodos anteriores a modernidade, e ao
estabelecer dialogos e integracdes destas com as percep¢des do racionalismo,
lllich apontou, nas areas de conhecimento as quais se dedicou, para um devir
cheio de esperanca e possibilidade.

Leo Tolstoi e Ivan lllich testaram suas sinteses em projetos
reais — a Escola de Yasnaia Polyana e o CIDOC em Cuernavaca,
respectivamente. As sinteses as quais chegou Paulo Freire também se
constituiram a partir de sua experiéncia pratica, bem como de seus contatos
tedricos e reais com diversos autores, e guardam muita semelhanga em
diversos pontos com os outros dois autores, o0 que me permite ousar inclui-lo
para formar com eles um mesmo grupo tedrico. Farei isso consciente de que
Freire seja reconhecido como principal propositor de uma vertente especifica
na Educacado diferente de ambos, a Pedagogia Critica, hoje representada
internacionalmente por autores como Henry Giroux e Peter Mclaren.

Longe de desejar esgotar a extensao e a genialidade dos trés
autores, a proposta deste trabalho é buscar neles a concepcédo de educador e
educadora, dentro de uma proposta libertaria e critica, buscando expor valores,
principios e propostas que permitam a posterior utilizagdo do perfil oriundo da
pesquisa para tentar compreender e questionar as praticas e perfis de
educadores e educadoras que emergem das praticas populares ou formais, em
experiéncias e praticas escolares ou ndo-escolares.

Os trés autores incluem em suas propostas valores que
transcendem o materialismo e o anarquismo, ainda que se aproximem de
reflexdes que poderiam ser chamadas de materialistas em alguns momentos.
Os trés sdo criticos e ndo resumem suas criticas ao discurso, mas ousam
estabelecer heterotopias, em meio a sociedades antagbnicas e até mesmo
hostis. Os trés, ao seu modo, foram polémicos, minoritarios e derrotados, mas
ainda assim é deles, e ndo dos que 0s venceram, que nos lembramos quando
falamos de possibilidades, esperanca e alternativas. Os trés possuem aquela
rara caracteristica de autenticidade e personalidade, de serem quem sao,
mesmo quando se deseja enquadra-los em rotulos. Porém, o fato de serem o
que sao foi uma dependéncia da existéncia de outros seres, outros dialogos e

outras influéncias em suas vidas. O campo comum entre suas idéias € muito
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maior do que se imagina e suas intersegbes possuem grande amplitude,
sentido e razdo de ser. Foram todos radicais, cada um a seu modo, € a eles se
poderia tentar aplicar a reflexdo de um amigo dos dois que foram

contemporaneos, o antropélogo Darcy Ribeiro, que sobre si mesmo diz:

Fracassei em tudo o que tentei na vida. Tentei alfabetizar as criangas
brasileiras, ndo consegui. Tentei salvar os indios, ndo consegui.
Tentei fazer uma universidade séria e fracassei. Tentei fazer o Brasil
desenvolver-se autonomamente e fracassei. Mas os fracassos séo
minhas vitérias. Eu detestaria estar no lugar de quem me venceu.
(RIBEIRO, 2001 — documento eletrénico sem paginagéo - grifo meu).

Ivan lllich cumpre aqui o papel de ponte entre um radical
sectario como Tolstoi e um radical dialégico como Paulo Freire. Além da
aparente coincidéncia entre o0 seu nome e o de uma das mais conhecidas
obras de Leo Tolstoi, coincide também entre lllich e Tolstoi a chama da
polémica. Paulo Freire, ndo menos polémico - ainda que mais amplamente
aceito, talvez pela capacidade amorosa de interagir - conheceu, trabalhou,
dialogou e escreveu com lllich, e suas idéias em comum ja foram objeto de
trabalhos e discussdes académicas (ELIAS, 1974; TORRES, 2006; OLIGHER,
2006). Os trés também possuem em comum o fato de se assumirem como
cristdos, ainda que com forte posicionamento critico a cristandade e suas
instituicdbes. Se foram homens modernos, o foram com uma inclinagéo para
além do racionalismo iluminista. As intersecbes e o amor pela liberdade,
comum aos trés, entremeados da profunda amorosidade e solidariedade pelo
ser humano e pelo assombro diante desta obra que, ainda que néo seja feita
por maos humanas, pode transformar-se e transformar o seu entorno, foram
minha principal razdo na decisdo para que fizessem parte desta pesquisa. Foi
minha preocupacao verificar, a partir do conhecimento de suas obras e idéias,
na Pedagogia Libertaria de Leo Tolstoi, nas ousadas propostas de Ivan lllich, e
na obra critica de Paulo Freire, se existe significado para a constituicdo do
educador e da educadora que atuam em projetos de educagdo em espacos
formais e ndo-formais, institucionais ou convivenciais.

Pretendo examinar estas caracteristicas como produtos da

contribuigcao de tragos pessoais e da influéncia do meio e de suas histdrias de
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vida, como sinteses que aliam o que o sujeito traz e o que |he proporciona o
meio.
1.4 AS PEDAGOGIAS DESTA PESQUISA

A figura do educador € central na Pedagogia Libertaria,
principalmente quando se tem em conta que a importancia de seu papel é
menos o de ensinar e mais o de servir de referéncia, como se pode encontrar
na declaragao da “Liga Internacional para a Instrugdo Racional da Infancia” no
Brasil, subordinada ao “Comité Internacional de Iniciativa e Dire¢ao”, sob a
presidéncia de Ferrer, da primeira década do século XX: “A educacdo moral,
muito menos tedrica do que pratica, deve resultar principalmente no exemplo e
apoiar-se sobre a grande lei natural de solidariedade” (MORAES, 1999)

N&o existe Pedagogia Libertaria ou verdadeiramente critica
sem envolvimento pessoal, pratica assumida e comprometimento de vida. Nao
€ possivel imaginar tal pedagogia imposta, sem convencimento, reflexao,
pratica e autocritica. Pensar esta pedagogia do ponto de vista tedrico, com
neutralidade e afastamento, € uma impossibilidade ligada a propria natureza da
proposta.

Por fim, creio que tal descricdo pode servir como fonte de
reflexdo, confrontacdo e complementagdo a formagao de professores que
ocorre no ambiente académico, seja servindo como material para auto-reflexao,
como fonte para o aprofundamento da compreensdo do papel do professor
como educador ou como estimulo adicional para assumir uma praxis
libertadora.

O ambiente educativo n&o-escolar nesta pesquisa néao
pretende ser apresentado como contraponto da escola, mas como campo de
antecipacao de possibilidades do que a propria escola pode vir a desenvolver
na medida em que se desescolarize. Autores como Olga Pombo e Rui Canario
(2005) Henry Giroux (1999) e Peter Mclaren (1997) tém se perguntado sobre
as alternativas para a escola e proposto algumas saidas possiveis. Os dois
ultimos fazem esta pergunta a partir da perspectiva da Pedagogia Critica,
sendo que Mclaren a faz assumidamente inspirado em Paulo Freire. Olga
Pombo e Rui Canario (2005) recuperam a importancia de lvan lllich, propondo

o resgate de suas idéias e 0 uso de seu caminho de reflexdo como uma das
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possibilidades de construgcdo de alternativas. A analise de meu trabalho
pretendeu langar mao da Pedagogia Critica, como abordagem complementar
para a construgao das conclusdes provisorias as quais cheguei.

E com a intencdo explicita de ndo pressupor neutralidades -
traduzida aqui pelo uso da primeira pessoa em todo o texto - que me disponho
a pesquisa. Minha intengao n&o é resolver o problema da Educagdo, mas sim
tentar a ousadia de fazer as perguntas que s as criangas sabem fazer,
caracteristica que, segundo Boaventura de Souza Santos, precisa estar
presente em todo pesquisador, que deveria fazer suas inquiricdbes seguindo o
exemplo de Rousseau, que soube como ninguém questionar seu tempo
(SANTOS, 2000). Espero ter sido capaz de escapar dos falsos dilemas
anteriormente citados evitando o caminho das formulas, prescricdes e modelos
educacionais escolares, e ter conseguido ir além do espirito reformista,
contribuindo com alguns questionamentos sobre o sistema que serve ao
modelo de sociedade e ao modo de produgéo presentemente hegemonico.

A opcgao por espagos nao formais de aprendizagem neste
estudo vai além do fato de que os trés autores aqui pesquisados foram
praticantes e fomentadores desta forma de abordar a Educagao. A percepgao
da complexidade da sociedade, colocada por alguns como um fenémeno
recente, tem feito com que a escola, como a conhecemos, criada dentro de
uma visdo de mundo simplificadora, com a finalidade de dar forma a um
individuo sobre o qual se pudesse exercer o controle de mente e corpo
(FOUCAULT, 2005), seja questionada em seus resultados, bem como em

alguns casos em sua propria existéncia (ILLICH, 1973).

1.5 A COMPLEXIDADE

Apesar da aparente impressao de sofisticacao e atualidade que
surge quando se fala de complexidade, o fato é que sé é nova ou requintada
esta nocao para aqueles que formaram sua compreensao de mundo, ou
acreditaram de fato que o mundo pudesse ser compreendido, de forma positiva
e fragmentada. Neste caso, sofisticagdo encontraria perfeita aplicagdo com seu
sentido primeiro de ser a “arte do sofisma, sutileza, argucia” (HOUAISS, 2002).

A vida humana ndo passou a ser complexa nesta atual fase do sistema
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capitalista de producao. Ela sempre o foi, desde sua origem e talvez nossa
tarefa seja menos a de tentar compreendé-la e adapta-la a nossas mentes
finitas e sim de, humildemente, tentarmos integrar nossas mentes, em atitude
de assombro, como parte das inumeras conexdes da Vida.

E da natureza da Vida ser complexa em suas relacdes.
Proudhon no meio do século XIX ja chamava a atencdo para este fato, bem
antes da Internet, da comunicagdo de massas, da crise ecoldgica e de outras

caracteristicas de nosso tempo

Somente os esforcos de milhares de inteligéncias trabalhando sobre os
problemas podem cooperar para o desenvolvimento do novo sistema social
e encontrar solugdes para as milhares de necessidades locais (GOLDOFF,
2006, documento eletrénico sem paginagéo).

A tentativa de simplificar a vida foi somente uma estratégia de
controle por parte de uma determinada classe social e modo de produgéo. Da
mesma maneira, formar pessoas para a Vida sempre foi uma tarefa mais
complexa do que aquela que pode ser exercida por meio de tempos, grades,
controles, programas, exames e disciplinas. A Vida sempre tem a palavra final
e se impde, muitas vezes com o autofalante das tragédias e das crises, sobre
nossas tentativas de controla-la.

Os espacos ndo formais de educacdo, a flexibilizacdo da
formalidade da escola, o reconhecimento de outras formas de conhecimento
para além daquelas da matriz ocidental, capitalista e conservadora, vao se re-
introduzindo nas discussdes como parte da experiéncia humana da Educacao,
e minha dissertacdo tem esta clara intencdo de trazer o tema a luz. Mas
espacos nao possuem o poder de formar, a complexa relagao entre ensinar e
aprender demanda o outro, a relagdo, a comunicacdo, a comunidade e a
convivencialidade. Como dizia Paulo Freire ja citado acima “Ninguém aprende
sozinho...” (FREIRE, 1987).

A escolha do educador e da educadora como objetos teve sua
razao de ser nas inUmeras expectativas, fantasias e idealismo em torno deste
agente da Educagdo. Seria ilusdo pensar que individuos formatados, sem
capacidade reflexiva, sem experiéncia de liberdade, seriam capazes de entrar

na tarefa de educar para e com liberdade de maneira imediata e automatica.
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Olhar para outras experiéncias, estudar propostas, aprender com aqueles que
ousaram remar contra a corrente e polemizar, pode ser um subsidio a mais
para a constituicdo e a construcdo de educadores que venham a se conectar
com estes espacgos de oportunidades e experiéncias educacionais libertadoras

conhecidos como nao-formais.

1.6 META HODOS: O CAMINHO SEGUIDO

Com estas idéias iniciais, com estas sinalizacdes e indicagoes,
pretendi construir esta pesquisa e responder a pergunta: Existe significado e
importancia para a constituicio de educadores na nog¢ao de educador e
educadora expressa na obras de Leo Tolstoi e Ivan lllich? Em que aspectos
esta nogcao se reflete e repete na obra de Paulo Freire? Em que aspectos o
campo comum na compreensao destes trés autores sobre a pessoa que educa
se aproxima e se afasta? Que exemplos desse perfil podem ser observados em
experiéncias concretas?

Para a realizagao desta pesquisa, dada a natureza do objeto e
das fontes, utilizei principalmente a pesquisa bibliografica aliada e confrontada
com a experiéncia pratica em educacao nao-formal.

Na pesquisa bibliografica foi realizado o levantamento das
obras nas quais os autores Tolstoi, lllich e Freire, descrevem suas experiéncias
e propostas no campo da educacdo. Dada a natureza e exiguidade de
materiais dos dois primeiros autores, o material bibliografico foi composto de
livros e artigos em bibliotecas, de e-books, fac-similes e transcricbes de obras
famosas mantidas e disponiveis por diversos grupos libertarios, sobretudo na
rede mundial de computadores, e de teses e dissertagcdes disponiveis em
bibliotecas e bancos de dados.

Sendo o objeto deste estudo o perfil do educador e da
educadora que emerge das obras de Leo Tolstoi, Ivan lllich e Paulo Freire,
buscando descobrir as aproximagdes e afastamentos deste perfil que se
podem verificar nos educadores e educadoras em projetos reais de educagéo
nao-formal e que possam ser apropriados como parte da formacédo docente, o

meétodo seguido teve uma origem e evolugao.
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A génesis de minha pesquisa surge de uma inquietagcao e da
experiéncia vivida na tentativa de buscar, ainda que de forma pontual e
localizada, uma alternativa educacional que pudesse pelo menos criar espaco
para a contradicdo, o questionamento e a oportunidade de ampliagdo de
oportunidades de emergéncia de seres humanos integrais e na formacao de
um ambiente educativo baseado na convivéncia e na interacdo entre criangas
de distintas faixas etarias e entre jovens e adultos.

Esta tem sido uma inquietagdo gerada com a redugédo ao
espaco escolar, e in loco parentis’, da tarefa de educar; o depodsito de
expectativas lancado sobre a figura do professor por delegacao da sociedade;
a mais que evidente contraproducdo de resultados do projeto educacional
contemporaneo, que produz passividade, apatia, desencoraja o pensamento
alternativo, a criatividade e rouba o préprio coracido e o brilho do olhar, tanto
dos adultos quanto das criangas envolvidas no processo, e que consegue gerar
conformidade, enquadramento, submissao, aceitacdo, especializacdo e uma
produtividade que, hoje, coloca em risco a propria sobrevivéncia do planeta
quando aliena homens e mulheres, uns dos outros e da natureza da qual
originalmente fazem parte.

Uma inquietagcdo composta também da busca de uma
formacao que estimule a plenitude da condicdo humana, a saudavel interacao
das formas convivenciais e sustentaveis de producdo e que reafirmem a
possibilidade de outras formas de organizacdo social, pela experimentacéo
antecipadora do “inédito viavel”, incluido no devir utépico.

Uma destas experiéncias-tentativas, e com a qual tenho estado
envolvido desde seu inicio, se da, como ja mencionado, na concepgao de um
espaco nao-formal de educagdao popular, empreendedorismo social e
desenvolvimento comunitario, na forma de um ambiente educativo onde
multiplas experiéncias tentam se fundir em um todo educante, onde adultos e
criancas se formam e reformam, como aprendizes uns dos outros'.

Langada a pesquisa e a indagacao de se haveria relevancia

para a constituicdo do educador e da educadora nas obras e experiéncias dos

' Em lugar dos pais.
' Associagdo Casa da Videira. www.casadavideira.com.br
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autores escolhidos, surgiu a necessidade da escolha de um caminho, 'hodos,
que me levasse ao objetivo, meta.’

Antes de descrever este caminho a ser percorrido € importante
deixar assinaladas algumas convicgdes que subjazem esta pesquisa. A
primeira delas € que nao busco aqui descobrir um ideal de educador ou
educadora, ou um educador ideal, que surja da pesquisa bibliografica e que
venha a ser proposto como ideal a ser alcangado.

Esta negagdo tem por finalidade permitir o didlogo com a
pratica, e a esperanca de vé-la mudar e provocar mudangas conceituais. Esta
pesquisa foi calcada na explicita concepgcao de que a maioria de nossos ideais
traduz uma opgao ideoldgica, que tenta atualizar a realidade a partir de
concepgdes deterministas de lenta e inexoravel evolugédo a estagios superiores
€ que acaba por construir uma consciéncia falsa da realidade, como afirmam
Marx e Engels em “A Ideologia Alema”. Os autores aqui pesquisados néo o
foram no sentido de substituirem ou se mostrarem como estando acima das
concepgdes pedagdgicas presentes, mas como contrapontos provocadores de
novas sinteses, questionadores de praticas estabelecidas, “fazedores” de
questdes, eles mesmos localizados em seu tempo e condi¢gbes objetivas,
passiveis de critica, questionamentos e re-concepg¢des, nunca na posi¢cao de
oraculos fundantes de um fazer melhor.

Estou convicto de que sem o sentido de ruptura e de
contraposi¢ao € impossivel a mudanga. Que esta nao é fruto de uma evolugao
permanente, por etapas, tranquila e sem solavancos. Vem, sim, mediante
criticas e autocriticas, conflitos e sinteses que se fazem e refazem, fluem e
refluem no didlogo permanente entre a teoria e a pratica, e que nenhuma
teorizacdo superara mal-entendidos, que brotam sempre e incansavelmente
das quebras de continuidade na articulagao entre o nosso saber e o real, e sua
inesgotabilidade e irredutibilidade ao conhecimento, e da Vida que surpreende
e cria novas questdes que desafiam qualquer conhecimento uma vez
estabelecido.

O caminho escolhido iniciou pela busca do significado do que

seria, para os trés autores presentes no referencial tedrico - Proudhon, Bakunin

'® Obra de ciéncia (Aristoteles), de meta atras, em seguida, através, e ‘hodos (leia-se ‘rodos”),
‘caminho’
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e Kropotkin - 0 que se pode considerar como caracteristicas de uma pessoa
libertaria. Para entdo buscar, exegeticamente, a concepgao de educador e
educadora libertarios que surge da obra e experiéncias de Tolstoi, das
propostas radicais de lllich, amalgamadas com os fundamentos desta
concepgao em Paulo Freire.

Formado tal conceito, pretendi refletir sobre suas aproximacdes
e afastamentos, sobre sua influéncia, negada ou idealizada, no contexto
académico, e sobre as possibilidades existentes dentro do marco das relagdes
comunitarias e convivenciais, bem como da possibilidade inspiradora dos
mesmos em outras experiéncias de formagdo, como algumas escolas
democraticas e movimentos sociais. Com estes dados em maos, pretendo
analisar e levantar novos questionamentos e perguntas que possam servir de
subsidio para o aprimoramento da constituicido da condigdo de educador e
educadora neste tempo de transi¢ao e crise.

Uma valiosa fonte de recursos bibliograficos superficialmente
consultada em minha pesquisa, mas importante de ser citada como recurso a
ser buscado por futuras pesquisas ou por outros pesquisadores, se encontra na
Biblioteca Mauricio Tragtenberg, atualmente sob os cuidados da Biblioteca
Central da UNICAMP, SP.

A maior parte dos escritos de referéncia que foram por mim
utilizados estdo esgotados e sao de dificil acesso, varios s6 estdo disponiveis
em forma eletrbnica e normalmente em outros idiomas que nao o portugués.
Neste aspecto, as obras consultadas em outro idioma se encontraram
principalmente em inglés e em espanhol.

De posse dos dados levantados o caminho percorrido teve a
seguinte ordem:

1) Levantamento do conjunto de valores e principios dos
sujeitos envolvidos em processos libertarios a partir da leitura dos autores que
compdem o marco tedrico: Bakunin, Proudhon e Kropotkin

2) Descricao do perfil do educador e da educadora a partir da
analise exegética e isagogica das obras de Leo Tolstoi, Ivan lllich e Paulo
Freire.

3) Cruzamento das caracteristicas e determinacdo da

existéncia de um campo comum que descreva o que seria o perfil deste
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educador nas relagdes que possuem entre si, com os educandos, a escola, a

aprendizagem e a comunidade .

1.7 MARCO TEORICO

As obras de Mikail Bakunin, Piotr Kropotkin e Pierre-Joseph
Proudhon (BAKUNIN, 1976, 2000, 2001; KROPOTKIN, 1954, 1987; MORIYON,
1989; PROUDHON, 1952, 2001) foram as referéncias utilizadas nesta pesquisa
no que diz respeito aos conceitos libertarios fundamentais. Entre estes
conceitos estdo os de autoridade, antiautoritarismo, auto-gestéo, liberdade, e
propriedade.

Contemporaneos, e em alguns casos parceiros Como no caso
de Bakunin, dos autores que deram origem ao que chamamos de abordagem
critico-historica, estes autores discorreram em maior ou menor grau sobre a
Educacdo. Mas principalmente descreveram perfis, valores e principios
libertarios dos quais a Pedagogia Libertaria apropriou-se na construgcao de
suas referéncias.

Proudhon e Bakunin conviveram com Marx e teceram criticas
ao autoritarismo comunista. Sua postura antiautoritaria € o ponto de maior
interesse para esta pesquisa. Os conflitos entre estes autores e Marx, suas
criticas e alternativas desenham parte do que serve como fundamento para o
pensamento libertario em Educagdo. Além disso, Proudhon e Tolstoi se
conheciam, se visitaram e trocaram correspondéncias. Kropotkin conviveu mais
de perto com o Marxismo Leninista e sua obra principal tem um carater mais
sociolégico e econdmico. No entanto, em seu texto Em torno de uma vida
(KROPOTKIN, 1946), o autor faz a critica do sistema educacional fundado na
disciplina, aos programas de curso impostos de cima para baixo e faz uma
proposta de educacgdo integral baseada na dignidade e na independéncia
pessoal. Todos tém em comum algo para o que Mauricio Tragtenberg chama
atengdo na proposta de educagdo libertaria “que consagra o sacrificio
progressivo da autoridade em proveito da liberdade” (TRAGTENBERG, 1987).

Além dos conceitos ja citados que fizeram parte desta

pesquisa, € sem a pretensao de esgotar, neste momento, todos os que fazem
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parte da dissertagdo, gostaria de sinalizar alguns dos conceitos centrais da
pesquisa: Comunidade, de acordo com as definicées que surgem dos trabalhos
de Bauman (2003) e Adorno (1962). O Ser, a partir da tradicdo judaico-crista e
do dialogo sobre o individuo em Hokheimer e Adorno (HOKHEIMER,1973).
Autonomia, educador, conscientizagdo e esperanga em Paulo Freire (1987,
1997, 2000). Desescolarizagdo em Ivan lllich (1973). Utopia em Bloch e Furter
(Greis, 1996). Heterotopia em Foucault (2001). Amor, de acordo com o
exemplo de Jesus, em minha opinido o maior libertario da histéria e grande

inspiracao de minha vida.
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CAPITULO 2

2.1 CATEGORIAS EPISTEMOLOGICAS

“Isto ndo é para afirmar que um retorno
as formas antigas seria desejavel. O
relégio ndo pode ser posto a andar para
tras, nem pode o desenvolvimento
organizacional ser revertido ou mesmo
teoricamente rejeitado”

Horkheirmer

Alguns conceitos - ou categorias epistemoldgicas - estéo
presentes nas obras dos autores escolhidos como referéncia para minha
dissertacdo, Proudhon, Bakunin e Kropotkin, assim como nos trés autores que
tiveram suas propostas e relatos de praticas pesquisados: Leo Tolstoi, lvan
lllich e Paulo Freire. Suas obras deixam a impressao de que nenhum deles,
partiu de si préprio para formular os conceitos, propostas e praticas que
registraram. Foram todos pensadores seminais, instigadores e brilhantes,
porém historica e temporalmente localizados dentro do contexto do ocidente,
com suas raizes culturais fortemente plantadas na tradigdo judaico-crista, no
pensamento grego e na matriz latina de nossa sociedade. Por esta razdo é
dificil pensar que eles tenham sido criadores originais no sentido estrito do
termo. Como sujeitos historicos e reais, muito provavelmente, foram
influenciados por imagens e histérias comuns, e inspirados por possibilidades,
profunda e por vezes inconscientemente, gravadas em nossa cultura e
memoria coletiva.

Ao invés de situar somente neles os conceitos dos quais me
servirei nesta pesquisa, creio ser importante partir daquelas mais antigas fontes
da nossa sociedade e de la buscar algumas origens e apontar possiveis
referéncias que lhes tenham servido de inspiragao, ou estado subjacentes ao
contexto de onde emergem suas propostas.

Como dito acima, o Ocidente é uma consequéncia da
polinizagdo cruzada de duas matrizes, a grega e a judaico-crista, espalhadas,
catalisadas, e igualmente influenciadas, pelo pensamento latino no contexto do
Império Romano. Suas légicas, cosmovisdes, abordagens e seus conflitos sao

frutos das sinteses possiveis e dos embates existentes dentro e entre as trés
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cosmovisbes e do contexto historico, politico e espago-temporal onde
aconteceu sua mescla.

N&o sera objetivo de minha dissertacdo a andlise desta
sintese, conflitividade e resultados de maneira exaustiva, no entanto, pretendo
demonstrar que as poucas referéncias aqui apresentadas se constroem a partir
desta compreensao de origem, 0 que me parece que, de alguma forma, pode
vir a ajudar a entender a sociedade da tensdo em que vivemos, assim como
construir as solugcbes que buscamos, manifestas no conflito permanente, e
quase nunca dialégico, entre a légica formal do pensamento cientifico, que
exige uma tomada de posicéo ideal e atualizadora da realidade, e construgdes
mais complexas, epistemologicamente mais inclusivas, e que admitem a
coexisténcia e interacao entre posi¢cdes opostas, contrapostas ainda que nao
inconciliaveis, que permitam a possibilidade de construgdo de sinteses que
integram, ao excluir, incluir e re-sintetizar conceitos.

E com uma breve revisdo de alguns destes conceitos nestas
culturas que partirei para o estudo das propostas dos autores citados,
especificamente quanto a presenca destas categorias no perfil do educador e
da educadora nas obras de Tolstoi, lllich e Freire.

O ponto de partida de cada analise na revelagao judaico-crista,
se justifica ndo somente pela razdo acima, mas pelo convencimento que
possuo de que as posicoes anarquistas e marxistas sofrem, direta ou
indiretamente, a influéncia de tal modo de pensar. Transformado em mera
religido, em condigao de ferramenta ideologica de alienagdo, € completamente
compreensivel a rejeicdo da religidao pelo ideario materialista. Negar, no
entanto, tal influéncia seria negar, na base do pensamento de autores como
Proudhon, ou Marx, a presencga de valores compartilhados com o judaismo e o
cristianismo primitivos (ainda que quase nenhum com a cristandade e com o
judaismo institucional) e seria tdo entorpecente quanto as posi¢des ideoldgicas
que Karl Marx denunciou na sua analise sobre a Prussia, em “A ldeologia
Alema”.

No caso de Marx, basta a leitura do ensaio que escreveu ainda

jovem em 1835, “A unido dos crentes com Cristo de acordo com Jo&o 15:1-14.
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Mostrando sua base e esséncia, sua absoluta necessidade, e seus efeitos”16,

para perceber o que aqui se afirma. Neste texto, Marx, declara

A unido com Cristo consiste na mais intima comunicagdo com Ele, tendo-o
diante dos olhos e em nosso coragdo, e sendo assim tomados pelo mais
elevado amor por Ele, ao mesmo tempo em que voltamos 0 nosso coragao
aos nossos irmaos, com os quais ele nos ligou, e por quem Ele também se
sacrificou (MARX, 1975, p. 637).

E facil correlacionar a influéncia, ja presente neste ensaio, da
materialidade do compromisso com a humanidade, dos valores éticos e morais
e do radicalismo da posigao sacrificial inspirados no cristianismo para dai inferir
pelo menos alguma contribuigdo a sua construgao futura.

Para concluir, e s6 para citar o caso deste autor entre os
demais, é sabido que Marx provinha de uma longa linhagem de rabinos; que
seu pai Heinrich Marx era um judeu liberal convertido por conveniéncia ao
cristianismo; que foi criado dentro do cristianismo aleméao, sendo que quando
jovem esteve sob a influéncia de tedlogos liberais aleméaes. Apesar disso foi a
pratica das classes dominantes em nome de Cristo que acabou por transforma-
lo no mais conhecido ateu da histdria, e que ajudou a cunhar sua frase bem
conhecida de que a religido é o épio do Povo'’. (RAMACHANDRA, 2000, p. 42-
43).

Assim, as categorias presentes na obra dos trés autores
pesquisados, que souberam langcar mao do pensamento filosofico ocidental,
das ferramentas proprias do anarquismo e do marxismo, sem contudo rejeitar
suas bases cristds que professavam, servirdo aqui de aprofundamento na
compreensao de suas propostas.

A escolha destas categorias em detrimento de outras seguiu
dois critérios: a frequéncia de seu uso pelos trés autores e a aparente origem

comum nas tradi¢des acima citadas.

'® "The Union of the Faithful with Christ, according to St. John 15: 1-14, presented in its Reason

and Essence, in its Absolute Necessity and its Effects.”

' ainda que a citagdo completa seja muito mais suave e leve em consideragao ao 6pio como
recurso a dor dos pobres sem acesso a outros métodos de tratamento no século XIX e nao
somente como entorpecente. A citagdo completa seria: “A miséria religiosa é, de um lado, a
expressdo da miséria real e, de outro, o protesto contra ela. A religido é o solugo da criatura
oprimida, o coragao de um mundo sem coragao, o espirito de uma situagao carente de espirito.
E o 6pio do povo.” Em “Introducdo & critica da filosofia do direito de Hegel” Marx, Karl, 1843;
http://www.culturabrasil.org/criticadafilosofiadodireito.htm acessado em 04 de outubro de 2007.
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Apesar de nao ter sido o objetivo de meu trabalho fazer um
levantamento estatistico da frequéncia de aparecimento de tais conceitos, nem
mesmo o de tentar estabelecer uma hierarquia entre eles, os mesmo foram
escolhidos em fungéo de ajudarem a formar um conjunto de categorias que ao
mesmo tempo servem de entorno ao sujeito e as suas relagdes e estdo de
alguma forma relacionadas aos aspectos fundamentais da humanizacéo e dos
relacionamentos que o ser humano estabelece consigo, com seus semelhantes
€ com seu meio.

A origem comum de tais categorias € uma hipotese que
estabeleci em funcado da observagao de uma série de similaridades e intuigdes.
Tentar provar esta hipotese como verdade estabelecida esta longe da
finalidade deste trabalho, ainda que poderia ser uma tarefa de pesquisa a ser
desenvolvida no futuro e a ser checada com maior aprofundamento e rigor, e
talvez assim, melhor escrutinada. A impressao geral, a intuicdo e as
correlagdes tanto das citacbes quanto das historias de vida dos autores me
levam a inclinar-me favoravelmente na direcdo da hipétese escolhida, ainda
que sua comprovacgao desviaria o foco da presente pesquisa para além de
seus limites e condigdes objetivas.

Nesta etapa, além do conceito de liberdade, tentarei contribuir
com alguma informagédo sobre os conceitos fundamentais de propriedade,
autoridade, comunidade, o ser, autonomia, utopia, amor e verdade, nestas
culturas originais e no processo como se construiram até a modernidade, para
que estas informacdes sirvam de subsidio no entendimento do que cada autor
do referencial tedrico da pesquisa construiu a partir deles.

Em cada uma das categorias aqui estudadas a analise, sempre
que possivel, partira de uma breve revisdo'® de significado nas linguas
originais, Hebraico e Grego, da influéncia do pensamento latino, e da
contribuicdo das sinteses, mormente a que emerge daquela feita sob a
influéncia do pensamento agostiniano na origem da |dade Média, as re-
significagdes no lluminismo e, a partir deste, as posi¢cdes e contraposicoes,

presentes em autores modernos e libertarios.

'® Estou absolutamente consciente do fato de que para a finalidade desta dissertagédo e para
evitar que sua extensao ultrapassasse limites razoaveis tive de optar por uma simplificagdo do
desenvolvimento histérico dos séculos antes de Cristo, 0 que, apesar de sacrificar uma analise
mais profunda e interessante se justifica para a manutengéo do foco no tema pesquisado.
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Uma vez com estes dados em méos, parece-me que analisar
o tema proposto tornar-se-a uma tarefa mais clara e compreensivel, além de

constituir-se em alguma contribuigdo para seu desvelamento e apreensao.

2.1.1 Liberdade

Liberdade é o conceito mais fundamental e presente ao longo
de toda esta pesquisa como destinagdo ontolégica do ser humano e em seu
processo de humanizagao, conforme compreendido por Tolstoi, lllich e Freire.
Por este motivo, sua definicdo, e a reflexdo sobre os aspectos constituintes
deste conceito desde sua origem foi escolhido como ponto de partida em
diregao ao obijetivo final.

Quando se fala de liberdade € necessario compreender de que
liberdade se esta falando. Apesar de grafada da mesma forma, a palavra
liberdade sera lida de maneiras diversas, dependendo dos interesses e dos
pontos de origem e de destino de quem fala. A liberdade liberal pode ser
compreendida como opressao pelo pensamento anarquista; a liberdade
individual, pode ser uma ameaca ao bem-estar coletivo. De modo semelhante,
por exemplo, a liberdade de educar como parecer melhor a uma familia, pode
ser entendida como um desafio ao modelo de sociedade baseada no contrato e
no controle do Estado. Sem os esclarecimentos referentes ao termo, correr-se-
ia o risco de uma compreensao equivocada das conclusdes e achados da
pesquisa. O conceito de liberdade no Ocidente parece ter suas raizes no
pensamento judaico-cristdo, e € a partir de uma breve visita a esta origem que
pretendo iniciar esta jornada.

No hebraico antigo o conceito tem sua origem na palavra
cofash - von - que tem o sentido de se espalhar sem limites, 0 que demanda
que devam ser removidos os impedimentos, e deixar ir, shalack - nJ —
significando estender-se e explorar para além dos limites a quem, ou o que, se
faz livre. No imaginario coletivo ocidental o conceito nasce do reclamo em sair
de uma situagdo opressiva, forgada e de identidade fragilizada, baseada no
conflito de interesses entre uma autoridade discricionaria e um povo pleno de

potencial, exemplificado pelo relato biblico da relagdo entre a nagao Egipcia e a
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incipiente nacdo israelita, registrado nos livros biblicos de Exodo a
Deuteronémio: a Travessia.

Ao contrario do conceito liberal de liberdade, constituido a partir
da concepgéao do individuo liberal burgués, a concepg¢ao aqui se fundamenta
nos aspectos de coletividade e dos conflitos de interesses entre opressores e
oprimidos, e entre classes sociais distintas e antagoénicas: senhores e
escravos.

Para o pensamento grego, a liberdade — eleuteria’ , eheubepia
— se traduz como uma situagéo delegada, a liberdade determinada por alguém
que concede e da o direito, seja por nascimento, seja por permissao de quem a
concede (STRONG, 1984). Este tipo de liberdade esta focado no individuo livre
de obrigagbes ou responsabilidades, a ndo ser consigo mesmo, e por
consequéncia fracamente consciente dos aspectos coletivos desta liberdade.

No registro religioso cristdo em grego, o Novo Testamento,
este conceito de liberdade se expande para a compreensdo de uma forma de
liberdade que se alcanca, ndo por concessdo de quem escraviza, mas por um
anuncio libertador, que age cooperativamente com quem é liberto, e que
continua como sujeito responsavel pela manutencao de sua proépria liberdade,
sempre vivida e compreendida como coletiva e no seio da comunidade. O
termo € usado em associacdes que envolvem a participacao de quem é livre na
conquista de sua propria liberdade e no relacionamento com a Verdade como
instrumento de realizagdo desta conquista.

Um aspecto importante da compreensdao do conceito de
verdade neste caso é que ela ndo se traduz em um conteudo libertador, mas
em uma pessoa libertadora. Esta simples diferenca retira da possibilidade de
conhecer a Verdade a pretensdo de possui-la, totaliza-la, esgota-la, prevé-la e
controla-la, por quem quer que seja, uma vez que, se a Verdade é
compreendida como fruto de uma relagdo e ndo como um conteudo. Sendo
assim, a mesma sera sempre incontrolavel, dindamica, reveladora e, em certos
aspectos, incompreensivel em toda sua plenitude, e por isso inesgotavel, re-
significavel, e nossa relagdo com ela, perfectivel. As implicagbes de tal

compreensao da Verdade parecem-me bastante claras se comparadas e

19 Acompanhado do conceito de politeia — TToAITeIa — cidadania, expressa de forma concreta em
comunidade de livres.
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contrapostas a uma compreensao de verdade conteudista, controlavel e
previsivel, e desta forma dificilmente libertadora, discussdo que podera ser
aprofundada ao final deste capitulo.

Naquela etapa e contexto da histéria, a liberdade da
comunidade se traduz para a liberdade da pessoa e a liberdade concedida a
pessoa se reflete na comunidade. As possibilidades de resolugcdo da tensao
criada entre o sujeito e a comunidade, estavam fundadas no estabelecimento
de um relacionamento com a Verdade, relativizada pela citada natureza
pessoal e dindmica da mesma, em contraposicdo a verdades contratadas ou
estabelecidas por codigos legais. Somente mais tarde houve o cisma entre a
individuo e a comunidade, conhecido nos dias de hoje.

A tenséo nao dialética criada entre modos distintos de entender
a liberdade, se fundiu no nascedouro do Ocidente com a tentativa de
conciliagdo conceitual iniciada no século Il e que tem seu primeiro apice e
sistematizacdo em Agostinho (1991), ao tentar harmonizar as concepgdes
grega e judaica, unindo o cristianismo a uma visao platbnica da realidade, e
segue sendo perceptivel ao longo de subsequentes interagdes ao longo da
Idade Média, permanecendo claramente expressa, enquanto tensao resistente
a sintese, na dificuldade em conciliar os aspectos coletivos e individuais da
liberdade presentes nos conceitos de liberalidade e liberdade defendidos e
expressos dentro do modo de producgao capitalista. Bem como se verifica o
oposto pela resisténcia proposta nas formas coletivas de compreensao da
liberdade, defendidas pelo pensamento marxista e pelo pensamento libertario,
que contradizem este modo de producao e propriedade centrado no individuo,
proprio do pensamento liberal.

Como afirmado anteriormente, esta palavra € uma daquelas a
que se pode chamar de “palavra plastica”, ou “palavra ameba”, expressao
usada por lllich (CAYLEY, 1992; p. 253) e criada por Uwe Porksen (1995)%,
que define o conceito como uma palavra com conotagdes poderosas, que da a
quem a usa um certo ar de importancia e relevancia, que parece provocar
ondas e impactos quando surgida em uma conversagdo, mas que se forem

observadas mais atentamente, tais ondas sdo “como ondas provocadas por

2 Para maior compreensao do conceito: Porksen, Uwe. Plastic Words: The Tyranny of Modular
Language. University Park, Penn., 1995.
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uma pedra em um lago” que se espalham porém sem chegar a lugar algum.
Usualmente é uma palavra que parece sempre ter existido e ser de ampla e
clara compreensdo, que passa por uma ‘lavanderia académica”’, ganha
conotagdes e nuances que parecem ser de pleno conhecimento, mas que no
fundo nao pode ser deslindada, compreendida e sondada em profundidade por
quem a profere ou quem a ouve, o que lhe permite o uso de varias formas,
inclusive algumas levianas, ainda que sem parecer que o sejam (CAYLEY,
1992, p. 254).

Por fim pode-se afirmar, conforme registra Jorge Furtado ao
final de seu documentario “llha das Flores” de 1989: “Liberdade é uma palavra
que o sonho humano alimenta, que n&o ha ninguém que explique, nem
ninguém que néo entenda” (FURTADO, 1989). Mesmo que assim seja, no
entanto, o conceito de liberdade com o qual trabalharei nesta pesquisa tem
dois componentes, o individual e o coletivo, como se encontra exemplificado na

citacao classica de Eliseé Reclus:

A anarquia é a mais alta expressdo da ordem. Para que o socialismo
chegue a sua completa expressdo é preciso que salvaguarde ao mesmo
tempo os direitos do individuo e os direitos coletivos. O homem nao é um
acidente, mas sim um ser livre, necessario e ativo que se une com os seus
semelhantes mas que nao se confunde com eles (RECLUS, 1906, fac-
simile sem paginagé&o).

Ou seja, a liberdade, aqui compreendida, ndo € um conceito
estatico, dado de uma vez por todas, mas uma constru¢do permanente,
dindmica, que se baseia em direitos mais complexos que os simples direitos
individuais, e mais realizadores que os limites dos direitos coletivos. Na tensdo
dialética entre estes dois polos encontra na renuncia a ambos, e na afirmacgao
dos mesmos, sua permanente expressao.

N&o sendo uma categoria aprioristica, a liberdade esta sempre
garantida e sempre em risco, sempre disponivel e sempre ameacgada, porque
s6 se € livre sendo e ndo porque alguém outro, uma lei ou instituicdo, o

determine ou delegue, mas porque a liberdade se conquista diariamente na
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relagdo com a Verdade, se constroi no embate com tudo que tenta escravizar e
diminuir o ser humano e somente se garante no vivenciar do agora, sem

garantias no amanha.

2.1.2 Propriedade

Outro conceito fundamental para o entendimento do
pensamento libertario e das nogdes de educacgao e aquisicdo de conhecimento
por parte dos autores estudados em minha pesquisa é o de propriedade.
PROUDHON (1840)*', em seu classico livro “O que é a propriedade?” (Qu'est
ce que la propriéte?), afirma que “oda a propriedade &€ um roubo”
(PROUDHON, 2001). As implicacbes deste conceito para a educacdo, que
serdo exploradas nas relagdes entre opressor e oprimido em Paulo Freire,
entre professor e aluno em Tolstoi e na denuncia da arrogancia do
conhecimento oficial e hegeménico em lllich, se relacionam na Educagao a
pressuposicao de apropriacdo e controle do saber, tanto de quem ensina,
quanto daqueles que o transformam em commodity, a ser adquirida em um
suposto mercado do conhecimento. Para as finalidades de minha pesquisa, me
proponho a buscar, nas formas de pensar originarias do pensamento ocidental,
algumas possiveis raizes do pensamento libertario quanto a propriedade.

Na forma de pensar judaico-cristd primitiva, a propriedade
privada € uma idéia estranha, e igualmente o €& a propriedade coletiva. Na
verdade qualquer propriedade € questionada na fundagcdo do pensamento
judaico quando se verifica que seu ponto de partida € a declaracdo de
permanente peregrinagao por parte do povo, manifesta na expressao inaugural
da nagdo judaica: “A Terra € minha... diz o Senhor... vocés s&o apenas
estrangeiros e imigrantes” 22 A aparente fonte da distincdo entre posse e
propriedade em Proudhon, presente na obra do autor citada acima, pode ser
atribuida a esta origem. O autor afirma em sua obra, ao criticar o

consentimento coletivo como forma de legitimagao do principio de propriedade:

%' PROUDHON, P.J.- ¢ Qué es la propiedad?, Sarpe-Aguilar, Madrid, 1985 — edig&o facsimilar
em e-book

22 «A terra ndo podera ser vendida definitivamente, porque ela € minha, e vocés sédo apenas
estrangeiros e imigrantes.” Levitico 25:23, ver tb Deut. 10:14
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Mas o Criador da Terra ndo a vende, a presenteia, e ao doa-la ndo faz
expressdo nominal dos favorecidos. Como, pois, entre todos os seus filhos,
uns tem a consideragéo de legitimos e outros de bastardos? Se a igualdade
de lotes foi de direito primitivo, como se pode sancionar a desigualdade de
condigées por um direito posterior? (PROUDHON, 1985 — p. 60-61)*

A garantia de acesso permanente ao meio de produgao,
expressa pela ordem de dela tomar posse®*, e o cancelamento de qualquer
possibilidade de acumulagdo permanente destes meios, prevista pelo principio
do jubileu celebrado pela volta a posse dos meios de produgdo — a terra no
caso de uma sociedade agraria - a cada 50 anos?®, sdo sinais evidentes nesta
cultura de, no minimo, uma diferenca fundamental dos conceitos de
propriedade nos quais se baseiam as sociedades modernas.

No Novo Testamento, este principio é revisitado e aprofundado
no conceito de comunh&o?® - koivwvia — que difere frontalmente do senso
comum da palavra em nossos dias, reduzido a “estar junto” ou “dar as méos”.
O termo grego koinonia tem sua origem no grego Koinds, que significa
“profanar, tornar de uso comum, aberto e disponivel a qualquer um” (STRONG,
1984). A pratica dos primeiros cristdos, calcada na profanagdo do “sagrado”
direito de propriedade, se caracterizava pelo descaso para com qualquer forma
de propriedade privada ou coletiva, uma vez que a proposta daquele entdo
novo modo de pensar se baseava na compreensao de que cada bem estava
em posse de alguém, para o bem comum, como guardador do referido bem,
nunca como seu proprietario?’.

No pensamento grego, conforme MARINI:

A formagéo desse conceito fundava-se no palpavel, ou seja, naquilo que se
tinha como legitimamente detido por alguém. Mas era uma posse sem
qualquer titulo, a legitimagdo dava-se de forma fatica. O direito para os
antigos estava muito ligado aos fatos. Na Grécia a pessoa que detinha um
bem, tinha a posse dele, assim, era dona desse bem, que tinha
caracteristicas proprias e especificas, mas, 0 que advinha desse direito,
notadamente os frutos, como resultado das colheitas, eram divididos com

% pero el creador de la tierra no la vende, la regala, y al donarla no hace expresion nominal de

los favorecidos. ,Como, pues, entre todos sus hijos, unos tienen la consideracion de legitimos

y otros la de bastardos? Si la igualdad de lotes fue de derecho primitivo, jcédmo puede

sancionarse la desigualdad de condiciones por un derecho posterior?

2 “Apoderem-se da terra e instalem-se nela, pois eu lhes dei a terra para que dela tomem
osse.” Numeros 33:53.

® “Neste ano de jubileu tornareis cada um a sua possessao.” Levitico 25:13.

%% Atos 2:42.

7 Atos 4:32 “Ninguém considerava unicamente sua coisa alguma que possuisse, mas

compartilhavam tudo o que tinham.”
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todos os cidadaos da localidade. Assim, tinha-se que a propriedade era um
instituto que tinha na posse, sua origem. Esta palavra etimologicamente tem
por significado estabelecer-se sobre a coisa, ficar estabelecido sobre ela
(MARINI, 2000, documento eletrénico sem paginag&o).

Apesar da nogcdo de posse, aparentemente também
reconhecida pela cultura grega, o que se pode discutir no caso de sua pratica
seria a consideragao quanto a legitimidade da propriedade, que se fundava no
direito de nascenca, de uso ou do pertencimento a uma determinada classe,
que nao soO era proprietaria dos meios de produgdo material, bem como dos
seres humanos que neles trabalhavam e do saber formal, que Ihe era atribuido
de forma exclusiva, adquirido e usufruido separadamente do trabalho manual,
conforme exemplificado na pratica da scholé?® dos fildsofos. Ou seja, ainda
que o compromisso com a polis fosse concebido, a propriedade privada de
coisas e pessoas e a divisdo em classes era a norma. E era o fazer parte da
classe dominante e ter acesso a este tipo de propriedade que garantia também
0 acesso ao saber, a politica e a academia.

As implicagdes deste conceito para a compreensao de alguns
conflitos tedricos dentro da educacdo em nossa sociedade me parecem Obvios,
uma vez que, entre outras consequéncias, aquele ou aquela que educa pode
optar por enxergar-se como proprietario discricionario do saber, o qual concede
a outro da forma que melhor Ihe parecer, assumindo assim uma postura
autoritaria e por consequéncia opressora. De forma oposta, este mesmo
educador ou educadora, imbuido de um outro conceito com relacdo a
propriedade, pode vir a se perceber como de posse de um saber que nao lhe
pertence enquanto um bem exclusivo, mas a humanidade, o qual se encontra
sob sua guarda com a finalidade de ser compartilhado de forma socializada, de
acordo com a demanda e a necessidade coletiva.

QOutro risco, lembrado posteriormente por Paulo Freire, é o de
que o educador e a educadora, considerem “seus” os educandos, “suas” as
salas, “seus” métodos, “suas” teorias e “seus” os instrumentos de afericao do
saber. Esta atitude se baseia na nocdo disseminada da naturalidade da

apropriagao, oriunda da concepg¢ao iluminista de separagdo entre sujeito e

% Que significa, em grego, 6cio
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objeto, da dessacralizagdo a priori de tudo que ndo seja humano - e na
posterior perda da sacralidade, transformacao e objetificagdo de pessoas em
recursos humanos - ou no habito de estabelecer categorias generalizantes
como “pobres”, “carentes”, “‘menores”, e assim por diante, o que abre a
possibilidade de pessoas assim categorizadas, serem coisificadas, e portanto
possuidas.

O conceito judaico-cristdo de posse responsavel, de livre
acesso ao meio de producao e de limite na acumulagcdo com o sentido de evitar
o estabelecimento de uma sociedade de classes, pode ser aplicado de maneira
direta a educacéo, de maneira especial quando hoje € o conhecimento, e ndo a
terra, que passa a ser considerado como capital fundamental para a producéo,
acumulacdo e exercicio do poder. Sendo assim, o livre acesso ao
conhecimento, defendido de forma especial por lllich, o compartilhamento e
distribuicao da cultura defendida por Tolstoi e a luta pela extingdo da sociedade
de classes que Freire propbe pela conscientizagdo, podem buscar continua
fonte de inspiracdo nesta fonte no enfrentamento e necessidade de ousadia
diante da permanente crise do modelo educacional e societario escolhido em
geral no ocidente e de maneira particular no Brasil

Dependente da maneira como se relaciona no que diz respeito
a propriedade ou ndo do saber, dos conteudos, dos objetos e das pessoas, 0

educador ou educadora construira seu conceito de autoridade.

2.1.3 Autoridade

Autoridade se constitui em uma das questbes centrais nas
relagdbes que permitem o aprender, de forma particular nos autores
relacionados as formas de educacéo libertaria. Na medida em que autoridade e
autoritarismo se interrelacionam dialeticamente, as relacbes de poder entre os
que aprendem e os que ensinam sao funcdes a determinar a maneira como se
compreende a autoridade na relacdo entre quem ensina e quem aprende.

A auséncia de autoridade é a origem de todo autoritarismo. Ao
se prescindir da autoridade o que surge ndo é a esperada anomia, ou a

anarquia, especialmente no sentido como a imagina o senso comum. O
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anarquismo nao € a auséncia de autoridade, mas a resisténcia a submissao
irrefletida aliada a nogcao de que a lei que sustenta a autoridade nunca deve ser
imposta de fora para dentro, mas se relaciona a presencga da lei internamente

ao sujeito, que a ela se submete por vontade prépria, como afirma Bakunin:

“A liberdade do homem consiste unicamente nisto: ele obedece as leis
naturais porque ele proprio as reconheceu como tais, nao porque elas |lhe
foram impostas exteriormente, por uma vontade estranha, divina ou
humana, coletiva ou individual, qualquer. ... Inclino-me diante da autoridade
dos homens especiais porque ela me é imposta por minha prépria razao”
(BAKUNIN, 2000, p.23).

A auséncia de rigor, a instalagdo da desordem, o estilo laissez-
faire e a falta de significado abrem perigosamente a porta para a arbitrariedade,
para os “salvadores da patria”, para a excecao. A diferenca fundamental nao
esta entre ter ou ndo autoridade, mas no relacionamento que se tem com esta
€ com quem a possui, na sua origem e na finalidade pela qual se a exerce.

Quanto ao tipo de relacionamento que se pode ter com a

autoridade, Mikail Bakunin, representando o pensamento libertario, diz

Decorre dai que rejeito toda autoridade? Longe de mim este pensamento.
Quando se trata de botas, apelo para a autoridade dos sapateiros; se se
trata de uma casa, de um canal ou de uma ferrovia, consulto a do arquiteto
ou a do engenheiro. Por tal ciéncia especial, dirjo-me a este ou aquele
cientista. Mas nao deixo que me imponham nem o sapateiro, nem o
arquiteto, nem o cientista. Eu os aceito livremente e com todo o respeito que
me merecem sua inteligéncia, seu carater, seu saber, reservando todavia
meu direito incontestavel de critica e de controle. Nao me contento em
consultar uma unica autoridade especialista, consulto varias; comparo suas
opinides, e escolho aquela que me parece a mais justa. Mas nao reconhego
nenhuma autoridade infalivel, mesmo nas questdes especiais;
consequentemente, qualquer que seja o respeito que eu possa ter pela
humanidade e pela sinceridade desse ou daquele individuo, nao tenho fé
absoluta em ninguém. Tal fé seria fatal a minha razdo, a minha liberdade e
ao proprio sucesso de minhas acgdes; ela me transformaria imediatamente
num escravo estupido, num instrumento da vontade e dos interesses de
outrem.

Se me inclino diante da autoridade dos especialistas, e se me declaro
pronto a segui-la, numa certa medida e durante todo o tempo que isso me
parega necessario, suas indicagdes e mesmo sua dire¢do, € porque esta
autoridade n&do me é imposta por ninguém, nem pelos homens, nem por
Deus... Numa palavra, rejeitamos toda legislagéo, toda autoridade e toda
influéncia privilegiada, titulada, oficial e legal, mesmo emanada do sufragio
universal, convencidos de que ela s6 poderia existir em proveito de uma
minoria dominante e exploradora, contra os interesses da imensa maioria
subjugada.

Eis o sentido no qual somos realmente anarquistas (BAKUNIN, 2000, p.25).
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A principal fonte de diferenga se relaciona com a origem da
autoridade: usualmente pode-se afirmar que se possui autoridade por natureza,
por delegacdo ou por reconhecimento. No primeiro caso, uma condi¢cao
legalmente articulada, ou uma pressuposicdo de natureza individual ou
coletiva, pode dar a quem possui tal forma de autoridade a impressao de poder
absoluto e de inquestionabilidade. No segundo caso, o consentimento social,
ou de classe, coloca quem possui tal autoridade como legitimo representante
autorizado da e pela sociedade, ainda que limitado pelos codigos e contratos
que lhe legitimam e diante dos quais deve prestar contas. No entanto, aqueles
sob tal forma de autoridade raramente podem questiona-la uma vez que a
tenham delegado, principalmente se n&o possuirem igual voz e representagao,
como é o caso da menoridade em nossa sociedade. No terceiro caso, a
autoridade € reconhecida por aqueles junto a quem a mesma € exercida e
aceita por vontade prépria, mediante a expressao da pratica, o reconhecimento
de capacidades e os resultados no exercicio de suas atribuicoes.

Em grego, trés palavras sao utilizadas para referir-se ao termo
autoridade e dao sentidos aproximados aos acima sugeridos: DINASTES -
duvaorng, (diinastes), ARQUIA - apxn, (arque) e EXOUSIA - efouaia. As trés
expressdes, muitas vezes traduzidas para o portugués como uma so, possuem
significados diferentes que implicam em diferengcas na compreensédo do
principio.

A palavra DUNASTES, de onde se origina a nossa palavra
dinastia, se refere ao que exerce e tem um poder indiscutivel, um grande
potentado. Seja por direito divino ou por qualquer outro motivo, € um fato dado
e indiscutivel, a ser acatado por aquele sobre quem a autoridade € exercida
(THAYER, 1996).

O termo ARQUIA se refere ao poder e a posicao da pessoa
que representa um poder, e como representante delegado exerce seu poder.
Usado como posposicdo em palavras tais como anarquia, hierarquia,
oligarquia, tem a fungao de representar a outrem em relagdo a quem se esta
em posic¢ao superior, e ndo deve ser confundido com o termo correlato ARCIA,

que significa poder absoluto.
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O terceiro termo EXOUSIA, traduzido também como poder, tem
a caracteristica de delegagdo, mas também de reconhecimento, e n&o existe
na forma absoluta e discricionaria. Limitado tanto por quem delega quanto por
aqueles sobre quem é exercido, pode-se afirmar que a estabilidade de tal
autoridade se garante mediante o reconhecimento dos que a acatam. A
aproximacao que se pode fazer para facilitar a compreensao poderia estar em
nosso conceito de “autoridade moral”. No pensamento judaico-cristdo é sempre
poder limitado e relativo e n&o existe por si s6*°, uma vez que sua origem esta
para além daquele que a exerce e deve ser acompanhada de uma atitude de
prestacao de contas.

O estudo das palavras em seu contexto, um passo além do que
aqui faco ao estuda-las como palavras isoladas; os usos que se pode fazer em
cada aparecimento nos textos, e mesmo as possiveis dinamicas semanticas e
intercambios de uso, podem ajudar ainda mais a esclarecer e compreender
tanto os riscos quanto as possibilidades no exercicio da autoridade.

O entendimento do conceito, a partir desta analise, traz
implicagbes que me parecem mais uma vez claras para o exercicio da
atividade de educador. Dependentes da compreensao conceitual por parte de
quem exerce a autoridade, serdo as reacbOes e tensdes criadas em seu
exercicio.

Para BAKUNIN (2000), o processo educativo libertario se inicia
com forte expressdo de autoridade por parte dos adultos em relagao as

criangas envolvidas nas relagdes de aprendizagem:

O principio da autoridade na educagédo das criangas constitui o ponto de
partida natural: ele é legitimo, necessario, quando é aplicado as criangas na
primeira infancia, quando sua inteligéncia ainda ndo se desenvolveu
abertamente. Mas como o desenvolvimento de todas as coisas, e por
consequéncia da educacdo, implica a negagdo sucessiva do ponto de
partida, este principio deve enfraquecer-se a medida que avangam a
educagdo e a instrugcdo, para dar lugar a liberdade ascendente. Toda
educagéo racional nada mais €, no fundo, do que a imolagao progressiva da
autoridade em proveito da liberdade, onde esta educagéo tem como objetivo
final formar homens livres, cheios de respeito e de amor pela liberdade
alheia. Assim, o primeiro dia da vida escolar, se a escola aceita as criangas
na primeira infancia, quando elas mal comegam a balbuciar algumas
palavras, deve ser o de maior autoridade e de uma auséncia quase
completa de liberdade; mas seu ultimo dia deve ser 6 de maior liberdade e

29 Cf. Rom. 12:1
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de abolicdo absoluta de qualquer vestigio do principio animal ou divino da
autoridade (BAKUNIN, 2000, p.33).

No que diz respeito ao uso da autoridade no pensamento
libertario, o alvo, e ao mesmo tempo o limitador, € sempre a liberdade, que se
constitui no momento em que aquele sobre quem se exerce a autoridade a
questiona. Demanda-se, portanto, que quem a exerce possua nhao sO a
anuéncia daquele sobre quem se exerce, mas, também, o reconhecimento da
autoridade por parte de quem esta sob a mesma, acompanhada da clara nocao
da finalidade pela qual se a exerce. Esta relagao sobressai no relacionamento
entre pais e filhos, onde tal autoridade, quando exercida com o sentido de
permitir a emergéncia de um carater livre e responsavel, esta imersa em
relacbes de amorosidade e de coeréncia. Alias, na Pedagogia Libertaria séo
exatamente o exemplo, o0 amor e a coeréncia as caracteristicas mais centrais
no processo de aprender (MORAES,1999, p. 24).

2.1.4 Comunidade

Quando me proponho, nesta pesquisa, a estudar o educador e
a educadora a partir dos conceitos de uma Pedagogia Libertaria e libertadora, o
faco com uma concepcdo de educacdo, ou formagdo humana, nao
escolarizada e fortemente comunitaria. Falar desta forma e usar este termo,
pode criar a falsa impressao de conforto e simpatia, propria das idealizagdes
sobre a vida em comunidade. Como diz Bauman: “Nunca deixaremos de
sonhar com a comunidade, mas também jamais encontraremos em qualquer
comunidade autoproclamada, os prazeres que imaginamos em nossos
sonhos...” (BAUMAN, 2003, p.6)*.

Citando Eric Hobsbawn, o mesmo autor observa que “a palavra
‘comunidade’ nunca foi utilizada tao indiscriminadamente quanto nas décadas
em que as comunidades no sentido sociolégico se tornaram dificeis de

encontrar na vida real”, e que a demanda por comunidade se revela pelo fato

% Bauman, Z. (2003). Comunidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar.



50

de que “Homens e mulheres procuram grupos de que possam fazer parte, com
certeza e para sempre, num mundo em que tudo o mais se desloca e muda,
em que nada € certo” (BAUMAN, 2003, p. 196). No entanto, apesar do
pessimismo aparente, a op¢cao que o mesmo autor afirma, e que a atitude
esperangosa de Paulo Freire - e daqueles que parecem com ele concordar
como Boaventura de Souza Santos (2002) que advoga uma sociologia das
emergéncias ao olhar para nossas auséncias com o sentido de “Ainda nao” - é
que, “sendo humanos” estamos limitados pelo fato de que “ndo podemos
realizar a esperanga, nem deixar de té-la.” (BAUMAN, 2003, p.6).

Para entender o conceito de comunidade, me proponho a
tentar seguir o mesmo caminho até aqui tomado na analise conceitual,
comegando com a matriz judaico-cristd e grega que compdem a matriz de
nossa sociedade, em seguida tentando apontar para algumas implicagdes na
nossa maneira de ser sociedade e de educar.

Os termos ‘édah — nTv , que tem o sentido de familiaridade e
ajuntamento de pessoas com a mesma identidade, e ‘am - ny , que possui 0
sentido de identidade comum e congregacgédo unanime, sao os termos originais
do sentido comunitario no pensamento judaico. Este conceito esta intimamente
ligado a dois outros que o0 acompanham: o de paz - ni7¢/ n7¢ - (shalom shalom)
e o de Alianga - na - (b°riyth) (STRONG, 1984; THAYER, 1996). Aquela paz,
que se traduz em um complexo estado de bem-estar que transcende a
tranquilidade do entorno e que remete a aspectos internos e externos ao sujeito
e a sua relagdo coletiva, ambiental, social e psicolégica, € um estado
experimentado na comunidade com outros, diante de seu Deus. A Alianga
remete a identidade unica do povo como povo de Deus. Com o que este povo &
visto como responsavel diante de um outro e constréi suas relagbes com os
outros a partir desta responsabilidade. Ambos aspectos que esbogam os dois
conteudos centrais que segundo Bauman (2003), compdéem o sentido de
comunidade: seguranca e liberdade. Estas componentes traduzem a relagao
dialética no conceito, uma vez que, segundo 0 mesmo autor, quanto maior € a
seguranga, menor a liberdade e vice-versa. No pensamento judaico € Deus
como outro, diante de quem e a quem pertence a comunidade, que cria as
condicbes para a possibilidade das sinteses expressas na praxis da

comunidade.
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O grande diferencial na nocido judaica do conceito de
comunidade baseada nesta relacdo com Deus, foi a compreensdo de que a
comunidade se forma em um processo que parte da possibilidade de ver a si
propria como uma nacao formada a partir da comunidade tribal e familiar em
torno de seu Deus e, ao mesmo tempo, de um povo constituido a partir do
compromisso com a humanidade como um todo, manifestada na forma de uma
aliancga libertadora. Esta relagdo entre comunidade e liberdade significava e
implicava em que, mesmo partindo de uma situagdo de ser uma comunidade
liberta de alguma coisa, ela se emancipava e realizava plenamente como
comunidade liberta para alguma coisa.

Esta “alguma coisa” foi simbolizada pela alianga de um povo
com seu Deus e seus principios, fundados na justica que, se cumprida, os
transformaria em uma nacdo mais do que distinta das demais ao seu redor:
uma nagao que seria ao mesmo tempo sinal de outra maneira possivel de se
viver, abengoadora de outras nagdes ao seu redor e fonte de inspiragcédo e
encorajamento na luta contra a opressao e pela plena realizagdo do projeto
humano. Realizagdo esta que nao seria consequéncia de seus atributos
subjetivos, mas da diferenca demonstrada na preocupacdo e no cuidado
destinado aos filhos, aos orfaos, aos pobres (simbolizados pelos levitas e pelos
despossuidos circunstanciais), as viuvas e aos estrangeiros, conforme a quase
uma centena de textos especificos a cada um destes temas na Tora>'.

Nao somente se formava uma comunidade nascida de uma
histéria de opressdo e escraviddo, mas uma coalizdo de comunidades com o
objetivo de ser uma nacgédo livre e emancipada com o compromisso de se
manter emancipadora e libertadora dos individuos que dela faziam parte e de
ser modelo de emancipagdo, no mesmo sentido, para outras. Ser uma
comunidade separada poderia dar a sensacdo de comodidade e acomodacéo,
no entanto, ter um compromisso e uma alianca para além de si dava a
comunidade um sentido de objetivo e razdo de ser e existir no e para 0 mundo

no qual existe como comunidade da liberdade.

¥ Por exemplo :Deut. 14:29 Entdo vira o levita (pois nem parte nem heranga tem contigo), o
peregrino, o 6rfao, e a vilva, que estdo dentro das tuas portas, e comerao, e fartar-se-ao; para
que o Senhor teu Deus te abengoe em toda obra que as tuas maos fizerem.
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No pensamento grego®?, Platdo e Aristételes fundamentam sua
compreensao de comunidade na expressdo da POLIS, a cidade-estado, onde
as relagbes de familiaridade, seguranga e liberdade dos cidaddos sé&o
fundamentais. A pouca importadncia dada por estes autores as relacbes para
fora da cidade-estado, se baseia no fato de que toda a atividade politica (da
polis) se via reduzida ao propésito da PAIDEIA®®, vale dizer, a formacdo e
educagao moral dos cidadaos. Por considerar todo espaco politico maior e
superior ao da cidade-estado um ambito pouco propicio para efetuar a
PAIDEIA, ambos ndo consideram tais espacos como importantes ou relevantes
em suas obras.

Este pensamento original grego se viu ameagado na sequéncia
dos acontecimentos histéricos quando, alguns séculos antes da era crista, o
pensamento latino representado por Roma o substitui hegemonicamente
quando da constituicdo do que viria a ser o Império Romano. Os pensadores
latinos, cuja vida acontecia em um espacgo politico muito mais amplo e
complexo, propuseram uma compreensao de comunidade internacional e néo
relacional e uma distinta reflexdo filosofico-politica. Neste contexto a pequena
cidade-estado foi literalmente varrida, e absorvida, juntamente com toda a

cultura mediterranea, pelo Império Romano. No dizer de Wolin:

La megalodpolis habia desplazado a la polis; y en esta nueva dimension
espacial resultaba anacrénica la antigua concepcién de la asociacion
politica, tal como la mantenida mediante una amistad entre familiares. El
concepto de comunidad politica habia sido arrollado por el mero nimero y
diversidad de los participantes (WOLIN, 1973, p. 87).

De forma concreta pode-se afirmar que o conceito de
comunidade e cidadania concebido pelos gregos deixou de ser util, uma vez
que a lealdade e a identidade pessoal ndo eram suficientes para a demanda

por coesdo que o Império exigia da rica variedade de povos e culturas

%2 Mais uma vez ressaltando que o pensamento grego, como aqui é apresentado, pode parecer
idealizado e muito menos complexo e multifacetado do que na verdade seria, porém os limites
da dissertagéo e o foco do tema n&o permitem que um aprofundamento neste sentido ocupe
mais espago do que aquele aqui ocupado.

* Para a melhor compreensao do termo recomendo a leitura da dissertacdo da tese de
doutoramento de Renato Gross: GROSS, Renato. Paidéia: as multiplas faces da utopia em
pedagogia. UNICAMP. Tese de doutorado em Educacédo. Data da defesa: 01/07/2005.
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colonizadas e a serem romanizadas e absorvidas. O Império passou a assumir
uma posi¢gao a partir da qual se acreditava que providenciando um carater
sacrossanto e de culto a obediéncia devida a autoridade (personificada pelo
Imperador) se poderia conseguir lealdade e unidade, em meio a tdo imensa
diversidade.

A distancia entre o centro do poder e a vida real dos suditos
tornou necessario o emprego de meios de controle e interagdo diferentes
daqueles em uso pelos gregos. Um intenso esforgo e busca por simbolos,
métodos de controle politico, normas, leis e direito “natural” foram
imaginativamente criados pelos detentores do poder, a comecgar pelo
estabelecimento de uma lingua internacional oficial. E deveria ser assim, uma
vez que a convivéncia de multiplos povos, idiomas e saberes requeria
esquemas de controle mais gerais, mais abstratos e mais impessoais.

E impossivel, quando chego a este ponto, ndo correlacionar a
realidade dos ultimos séculos anteriores a era cristd com a situagao vivida no
mundo atual, principalmente a partir de um contexto de nacao periférica e
globocolonizada®* como o Brasil. Especialmente diante das 6bvias
consequéncias da imposicdo de pensamento Unico, de tecnologias
hegemodnicas na educagdo, da importagcdo de tendéncias globalizantes e de
uma suposta “sociedade do conhecimento”, estimulante de ainda mais
imateriais e questionaveis “comunidades virtuais de aprendizagem” baseadas
em relagdes “a distancia” e ndo presenciais.

Os paradigmas préprios da pequena familia grega
transformada em cidade e da tribo judaica com uma missdo demonstradora de
outras possibilidades, baseada em lagos fraternais de intimidade, que
comprometem e amarram, se possuiam a chance de existir pelo menos em
potencial, foram solapados e substituidos pelo pensamento Imperial latino.

Os cento e cinquenta anos que precedem a era crista
anunciavam o fim da histéria, numa espécie de prenuncio daqueles que viriam

a afirmar o mesmo nos tempos atuais®**. A sociedade daquela época foi

* Termo originalmente criado e utilizado por Frei Beto em vérios de seus pronunciamentos e
textos.

% Francis Fukuyama, publicou um artigo largamente utilizado pelos defensores de posi¢des
neoliberais com o titulo "The end of history” em 1989, na revista norte-americana The National
Interest. Em 1992, Fukuyama langou o livro “The end of history and the last man”, editado no
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langada assim em uma cadtica crise convivencial e a posse e o desrespeito
pela vida alheia se tornaram a norma, colocando em cheque a vida tribal e o
clda como ponto de partida e chegada do pensamento politico e clamando por
solugdes de carater global, 0 que gerou a contrapartida de um regime forte, de
excegao e arbitrio.

A teoria politica do século e meio que antecedeu a era crista
gerou, como fruto, um novo espago de convivio, se € que assim se pode
chama-lo, mais amplo e que ultrapassava em muito o espaco reconhecido
como viavel por aqueles que elaboravam o conceito de cidade-estado. Uma
complicacdo a mais neste novo estado de coisas foi que houve uma suitil
modificacdo da consideragcdo do ser humano como "animal politico", préprio do
pensamento grego, para uma nova compreensdo, ainda que incipiente, de
cada um compreender-se a si mesmo como individuo.

Em meio a este ambiente surge uma nova maneira de pensar,
inspirada e ampliada a partir da maneira hebraica de compreender a
comunidade e com semelhangas com a organizagao da polis grega. Esta nova
comunidade, na qual escravos, estrangeiros e inclusive povos considerados
barbaros, podiam e deviam conviver harmonicamente, baseando-se em
inegaveis pressuposi¢cées que davam oportunidade ao surgimento da concordia
e da resolucao alternativa de diferencas e conflitos, foi sistematizada no que se
convencionou chamar de pensamento cristao.

A inauguracado da nova concepg¢ado de comunidade que surgia,
se relacionava muito mais ao conceito grego da cidade-estado do que ao
templo judaico. Isto se exemplifica pela idéia esbogada pelo proprio Jesus
quando pela primeira vez se refere a futura comunidade e a chama de
EKKLESIA - ekkAnoia — literalmente significando “chamados para fora” e
usualmente referida as assembléias de cidaddos das cidades-estado,
convocadas para serem realizadas as portas e fora de seus muros, com a
finalidade de buscar solugdes para os problemas administrativos, as quais,
uma vez encontradas, provocavam a dissolugdo da assembléia de cidadaos e

o retorno para dentro dos muros da cidade com a missdo de resolugao da

Brasil com o titulo “O fim da histéria e o ultimo homem”, trad. Aulyde Soares Rodrigues, Rocco,
Rio de Janeiro, 1992.
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situacao discutida. Como exemplo, pode-se citar a cidade de Atenas que era
governada por uma EKKLESIA.

Na inauguragédo deste novo conceito verifica-se a mescla das
nogdes grega e judaica de comunidade em uma sintese interessante. Sua
pratica estava fundada na nogao de propriedade relativa acima explanada e na
liberdade alcangada pelos que dela faziam parte. A comunidade assim criada,
tinha muito pouca semelhanga com o termo igreja como é usado hoje. Possuia
claros aspectos politicos, relacionais, conceituais e que se projetavam a todos
os aspectos da vida de seus membros, principalmente aqueles relacionados ao
bem estar comum e as necessidades fisicas destes e dos de fora. Se
comparada a uma comunidade beneficente, o seria para o beneficio
principalmente dos ndo membros.

A comunidade, onde se pudesse experimentar a seguranga e a
liberdade em equilibrio dindmico era o objetivo e a natureza da EKKLESIA. Do
ponto de vista do Império, as comunidades cristds primitivas eram
essencialmente sociedades de ajuda mutua, que se estabeleciam
autoctonemente do ambiente oficial e que possuiam como autoridade
alternativa seus proprios conselhos regendo sobre uma espécie de cidade-
estado espiritual. O foco destas sociedades, formadas também pela
comunidade crista internacional, era conspirar por um outro tipo de sociedade
humana. Para os cristdos esta sociedade era chamada de Reino, constituida
mediante uma nova PAIDEIA baseada na revelacdo escrita e na pessoa de
Jesus. Neste Reino se podia promover a mutua prestacdo de contas, resolver
disputas, assegurar que as necessidades fisicas de todos fossem atendidas e
obviamente a anunciagdo da mensagem libertadora de Jesus, de que um outro
mundo, sociedade, conjunto de valores e modo de produgdo estavam ao
alcance das maos. %

Muito mais que uma posigédo ideoldgica e idealizadora, este
conceito guardava um forte sentido de devir e de construgdo permanente.
Obviamente, o confronto entre esta forma de pensar e o pensamento do
Império ndo se fizeram esperar. Suas consequéncias na ordem social e

econdmica, e sobretudo no esquema de lealdades, receberam a resposta tipica

% Os relatos abundantes de todos estes aspectos se encontram no livro de ATOS, Novo
Testamento.
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das situagdes de excecgao, traduzidas em perseguigao, carcere, tortura, morte e
exilio.

A pesquisa do conceito até aqui mostra que sdo exatamente os
aspectos relacionais, presentes e subjacentes a forma de pensar, tanto da
cidade-estado grega, quanto das tribos judaicas e da EKKLESIA crista, aqueles
que acabam suprimidos pela internacionalizagdo, a universalizacdo, as
relacdes distantes e o individualismo. E dificil ndo estar convencido de que a
defesa dos aspectos comunitarios presentes no pensamento libertario ocidental
nao tenham se alimentado de tais fontes para se constituirem em utopia a ser
realizada.

Na Educacdo percebem-se ecos deste conceito em
movimentos de educagao alternativos como a educacédo assumida pelos pais
em movimentos como o “unschooling” americano, nas escolas Paidéia, na
Espanha, nos modelos de escola como a “Escola da Ponte”, em Portugal, nas
“Escolas Democraticas” no Brasil, nos movimentos de participacéo dos pais na
gestdo da educacédo participativa, nas idéias de Steiner e Neil, na defesa de
modelos comunitarios e de pequeno tamanho na Inglaterra atual — Human
Scale Education®’. E dificil conceber que tais tentativas ndo estejam em uma
posicao critica a modelos da alta produtividade como aqueles contra os quais
se insurgiam Tolstoi e lllich, em todo o esforgo posto na énfase relacional
presente ao longo da obra de Paulo Freire e na proposta de convivencialidade
de Ivan lllich.

As propostas de “comunidades” de aprendizagem
homogéneas, ndo presenciais, a distancia, ndo moldadas por aspectos outros
para além dos conteudos e do atendimento as demandas do mercado, que
entendam a Educag¢ao de um ponto de vista que cria auséncia dos aspectos
vernaculares das redes humanas locais — que se expressam em maneiras de
ser e se relacionar enquanto comunidades - podem ser comparadas as formas
imaginativas usadas pelos romanos antigos para impor seu pensamento e
assegurar a sua hegemonia, agora revisitadas a partir das possibilidades tao
imaginativas quanto aquelas, tornadas possiveis pelo método cientifico e pela

tecnologia.

% http://www.hse.org.uk/
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Para finalizar esta breve tentativa de arqueologia deste
conceito, eu me arriscaria a, pessoalmente, definir a comunidade como o
espaco dinamico de relagbes - tenso e promissor - um lugar de vir a ser, em
permanente construgdo, onde duas forgcas, necessarias e antagOnicas - a
liberdade e a seguranga - lutam para encontrar um ponto de equilibrio. Ponto
de equilibrio este do qual se corre o risco de cair para estados de escravidao
proporcionados pelo grande apego ao pouco risco e o muito apego a
seguranga, ou para a experiéncia do abandono, perda e do sentimento de
soliddo, quando se atribui maior énfase a liberdade individual. Tais estados
extremos fazem parte das consequéncias potencialmente alcangadas, no caso
de se desistir de viver este e outros conflitos de forma dialética e se assumir

um posicionamento logico formal diante da tens&o e da possibilidade.

2.1.5 0O Ser

Na metanarrativa® da criagdo e na posterior identificagdo
nominal da prépria identidade da divindade na tradi¢do judaico-crista, reside
uma complexa e interessante origem para o conceito ocidental do Ser e de sua
expressao.

O ser humano na tradigdo judaica, ao contrario de outras
narrativas, ndo é uma criatura a parte, fruto da imaginacéo ou do desejo de um
ser superior, nem um dado preexistente ou uma obra do acaso. Naquela
narrativa, o ser humano € uma imagem - n7¥ — tselem, no hebraico e EIKWV,
Eikon, na LXX>°, um reflexo, um icone ou, melhor dizendo, uma express&o da
divindade. Esta identificacdo, semelhanca e proximidade € o motivo no qual se
baseava o principio da dignidade intrinseca do ser humano naquela cultura, e
nao sua pertenca tribal, sua classe social ou identidade cultural, como acabou

sendo fixado posteriormente.

%% Na filosofia e na teoria da cultura, uma metanarrativa assume o sentido de uma grande
narrativa, uma narrativa de nivel superior (“meta-“ € um prefixo de origem grega que significa
“para além de”), capaz de explicar todo o conhecimento existente ou capaz de representar uma
verdade absoluta sobre o universo. A Biblia e o Alcordo sdo exemplos de metanarrativas
universalmente conhecidas; mas toda a obra cultural e politica vitoriana pode ser considerada
uma metanarrativa, tal como Ulysses de James Joyce ou as teorias feministas radicais ou as
ropostas marxistas do século XX (CEIA, 2007 s.v. "Metanarrativa").

o Septuaginta — traducao grega do Antigo Testamento.
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E quem é esta divindade? Dentro da mesma narrativa, no épico
do Exodo, ao ser perguntado por Moisés sobre qual seria sua identidade, a
divindade responde “ n'nx "wX n'nX” - ‘ehyé ’ashér ’ehyé -, que normalmente
aparece traduzido como “Eu sou, o que sou”, e que, por ser um verbo na forma
imperfeita, poderia ser melhor traduzido (ou, mais exatamente, quase sempre
significar) “Eu sou no ato de me tornar’ (ARNOLD, 1905; pp. 126-127), ou
ainda, segundo o mesmo autor, “Eu serei o que vier a ser’.!

Sendo o Ser Humano, nesta narrativa, uma IMAGEM - no
grego eikwv, EIKON - deste ser que é o que &, ou é no ato de se tornar,
semelhantemente o ser humano € enquanto uma proje¢ao, uma representacao
deste Ser. Nasce assim um ser humano, que € também sendo, como seu
autor. Esta subjetividade se traduz também em destino e realizagdo ontolégica
e ndo em mera projecao metafisica, dada e idealizada, pois este Ser Humano,
apesar de originado enquanto icone, ndo € uma projecao acabada de algo
acabado, mas um que se faz no presente e no futuro, como mais uma vez
afirma Arnold (1905), que melhor traduz a expressdo hebraica citada
anteriormente como: “Eu serei aquilo que serei”, ou seja, “nao sou dado, nao fui
feito, Sou”.

No Novo Testamento, se torna ainda mais clara a construgcao a
posteriori do Ser, quando o destino da humanidade néo é estabelecido em uma
forma ou mera expressao do Messias, mas como uma nova humanidade da
qual este é o primeiro fruto e que se faz a partir dele - e ndo se esgota nele -
como no texto de Romanos 8:29%°. Os pensamentos grego e latino também
contribuem para a conceituagcao do Ser, principalmente por serem nestes trés
que se vao formando as condigdes que futuramente originariam a nogéo
moderna de individuo.

Horkheimer (1974) e Adorno  (2006) trabalharam
profundamente a nogéo do ser como individuo e as no¢des de razdo objetiva e
razao subjetiva que a sustentam, sendo a primeira a razao que relaciona meios
e fins para além da esfera do sujeito, apontando para algumas razées comuns
a todos os sujeitos, no tempo e no espago, e a segunda aquela raz&o

relativizada e relativizadora na relacdo entre meios e fins, que por estar

40 Porque os que dantes conheceu, também os predestinou para serem conformes a imagem
de seu Filho, a fim de que ele seja o primogénito entre muitos irmaos;
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fundada no sujeito individual, tende paradoxalmente a comportamentos
irracionais, subjetivamente justificados, como no caso dos campos de
exterminio nazistas, tema que aparece repetidamente na obra dos dois autores
e ponto de partida de muitos de seus trabalhos.

O tipo de razado utilizada por um sujeito individual para sua
tomada de decisdes, esta intimamente relacionada a nog¢ao de individualidade
carregada por este sujeito. Dependendo desta compreensdo seréo
relacionadas a este sujeito, de maneiras distintas, suas reagdes frente a vida,
ao outro, a comunidade e a educacéo.

Horkheimer tragca a trajetéria do conceito de individuo na

historia em

quatro momentos distintos: o surgimento da nocdo de individuo e
individualidade na Antiglidade Grega; a valorizagdo do individuo e o
aprofundamento da nogdo de individualidade com o advento do
Cristianismo; o surgimento do individuo liberal ndo mais assentado na fé
cristd, mas basicamente nos fundamentos econdmicos da sociedade
capitalista e, finalmente, a neutralizagdo do individuo na sociedade
administrada, provocada pela perda das bases econémicas que o
sustentaram durante o Liberalismo (MORAES, 2004, p. 24).

O ser humano moderno tem a falsa impressdo de que a nocao
de individualidade sempre existiu e de que sua compreensao de identidade é a
mesma esposada por todos os seres humanos em todas as épocas desde
sempre. Na verdade, as nog¢des de individuo e individualidade, que deram
origem a escolas e escolhas pedagdgicas com as quais convivemos,
principalmente ao longo dos dois ultimos séculos de escolarizagado, seguem de
perto a trajetoria tracada por Horkheimer. Notadamente nas duas ultimas fases
acima descritas e que possuem reflexos diretos na maneira de educar, com o
surgimento, ha cerca de dois séculos, de um instrumento fundamental na
sociedade e modo de producgao capitalista: a escola conforme a conhecemos
(FOUCAULT,2005). A permanente tentativa de reforma de sua matriz, os
movimentos escolanovistas, o positivismo de Piaget, as escolas soviéticas, e
por fim a globalizagdo massificante e sua obsessiva preocupacdo com a
produtividade, a preocupagao com competéncias que sirvam ao mercado, os
atalhos pedagdgicos, estimulagdo do desenvolvimento cognitivo e seus efeitos

paradoxais de ultra-individualismo e perda de identidade diluida na sociedade
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pela pressao de grupo e massificagdo, sdo na verdade parte, componentes e
desdobramentos dos conceitos de individuo, sociedade e modo de producao
consequentes do lluminismo.

As relagcbes entre individuo e a sociedade e o equilibrio
dindmico entre ambos, que gera o0 espago para a possibilidade da
humanizagéo, sdo de compreensdo fundamental se o objetivo for entender de
que conceito de educacao trata a presente dissertacdo. A importancia de se
estudar este tema reside no fato de que desejo evitar o risco de trabalhar
somente com uma nocao de individualidade, nascida com a maneira de pensar
liberal e burguesa. O combate ao individualismo de nossa sociedade, sem levar
em conta a origem do conceito de ser, pode simplificar a analise, e
compreende 0 risco, ao se propor uma alternativa, de continuar a massificar e
reificar a tudo e a todos.

Em paralelo ao que foi afirmado anteriormente como reflexao
teologica, na Antiguidade, tanto grega quanto judaico-cristd, a identidade
pessoal era dada de forma geral pelo grupo, tribo, familia e cla e o individuo
era relativizado, tanto em importancia quanto em protagonismo, em qualquer
relato historico. No entanto, ja na literatura grega, notadamente no tema
explorado por Horkheimer (1974) quando de sua analise da nogao de individuo
representado pelo Ulisses de Homero, se pode encontrar os fundamentos do
que se entende hoje por individuo. Apesar de faltar ao heréi grego Ulisses o
fundamental na nocdo moderna de individuo, a auto-reflexdo, nao lhe faltam
outros atributos do individuo: o destaque pessoal do todo tribal, a
diferenciagao, a astucia, a manutencdo da prépria existéncia mediante a
postergacdo e o sacrificio pessoal, em suas palavras: “Individualidade
pressupde o sacrificio voluntario da satisfagcdo imediata pelo bem da
seguranga, manutencdo material e espiritual da prépria existéncia da pessoa” 1
(HORKHEIMER, 1974, p. 129).

No espago da vida comum da época, a POLIS grega, a
importancia do individuo comega a sobressair ainda mais na busca de
equilibrio, ndo de harmonizacao, entre os interesses pessoais e coletivos. O

conflito entre estes pdlos ndao é resolvido pela suplantacdo dos interesses de

4 Individuality presupposes the voluntary sacrifice of imediate satisfaction for the sake of
security, material and spiritual maintenance of one’s own existence.
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um sobre o outro, mas na busca do equilibrio dinamico. Vale aqui salientar que
um dos autores fundamentais desta pesquisa, o anarquista Tolstoi, €&
juntamente com Rousseau considerado por Horkheimer um dos “grandes
individualistas criticos da sociedade”, quando os cita em sua analise de Ulisses
(HORCKHEIMER, 1974, p. 131).

Ja para Adorno, ndo € s a busca do equilibrio que se verifica
na origem da individualidade, mas a mediacdo desta mesma sociedade na
formagdo do individuo (TIBURI, 2004; p. 4)42. A diferenga entre Adorno e
Horkheimer, neste ponto, estd em que, de acordo com Moraes (2004),
Horkheimer parece ter em mente a Polis Grega quando fala do equilibrio e
Adorno trabalha com a perspectiva da sociedade administrada contemporéanea.

Ndo € s6 a comunidade que acaba sendo solapada pelo
periodo pos-helénico, como visto na definicdo do termo anterior, mas também o
individuo. O Império Romano, de certa forma paradoxal, na mesma medida em
que traga os primeiros fundamentos do conceito moderno de individuo, € um
elemento desindividualizador*®, ao se tornar virtualmente onipresente e exigir a
lealdade e o sacrificio pessoal em favor do bem comum, confundido e acima de
tudo compreendido como o bem do Império. Mais uma vez ¢é dificil ndo fazer
correlagdes com a realidade vivida neste inicio de século XXI, principalmente
diante das demandas do Mercado.

Para Horkheimer, ainda de acordo com a pesquisa de
MORAES (2004), o cristianismo traz mais “complexidade e profundidade” a

idéia de individualidade. Segundo o autor:

Essa transformacgéo esta, segundo a analise de Horkheimer, baseada em
dois pontos principais: a doutrina cristd da imortalidade da alma e a idéia de
igualdade entre os homens decorrente da criagdo destes segundo a
imagem de Deus e da Paixao de Cristo por toda a humanidade (MORAES,
2004, p.33).

Ainda assim, o conceito moderno de individuo € algo bastante

distante do conceito de ser que se depreende da origem do cristianismo se

42 aN mediacao significa, nesse aspecto, que o pensamento precisa abismar-se em seu outro,

abrir-se ao estranho, reconhecer a alteridade.”

*3 Ainda que se possa argumentar o processo desindividualizador da republica de Esparta. Nao
pretendo aqui idealizar a posigdo helenizada, em relagdo a latina, mas demonstrar que a
influéncia romana teve carater mais incisivo neste processo.
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incluidos outros aspectos além dos acima citados. O ser no cristianismo néao o
€ por sua capacidade de produc¢do ou sua possibilidade de empreender, como
no posterior conceito burgués, mas pelo seu valor intrinseco como objeto do
amor divino, e por consequéncia do amor humano, traduzido em uma
inovadora e contracultural atitude de incluséo**. O ser pessoal, no pensamento
cristdo, n&o se origina em somente ser capaz de olhar para si, mas acima de
tudo em passar a considerar e perceber o outro e ter a capacidade de se
relacionar, cooperar e amar este outro. E esta constituicdo se fundamenta na
maxima “Amar a Deus sobre todas as coisas e ao proximo como a si mesmo”.
Nao mais um mandamento imposto pelo grupo, cla ou tribo, mas uma fungao
de saber-se EU ao considerar individualmente o OUTRO como tendo valor,
negando assim qualquer possibilidade de reificacéo, tanto de si mesmo quanto
dos demais.

A posicao crista se apresenta como um desenvolvimento da
nogao judaica. Nesta, como desenvolvimento posterior do conceito, a ordem de
amar estava limitada e vinculada a considerar préximos aqueles que
guardavam a mesma identidade grupal e nacional, como se pode depreender
do texto da lei mosaica: “N&o te vingaras, nem guardaras ira contra os filhos do
teu povo, mas amaras o teu proximo como a ti mesmo”. *°> Com o cristianismo o
espectro se amplia para toda a humanidade quando ilustrada pelo pensamento
cristdo que incluia os de fora, a comegar pelos histéricos inimigos
samaritanos*® e se estendendo até mesmo aos dominadores romanos®’.

As declaracbes da importancia do ser humano sdo mais
fundamentais que a simples no¢ao de imortalidade da alma para o cristianismo.
Compreender cada pessoa e toda humanidade como objeto pessoal do

conhecimento® e preocupagdo de Deus*® foi um pensamento revolucionario,

* Em referéncia a tradicional posicdo de separacdo entre judeus e gentios: Efésios 2:19
“Portanto, vocés ja nao sao estrangeiros nem forasteiros, mas concidaddos dos santos e
membros da familia de Deus”; | Pedro 2:10 “Antes vocés nem sequer eram povo, mas agora
sao povo de Deus”.

*® Levitico 19:18 — italico meu.

*® Lucas 10:25-37 , Mateus 8:5:13.

" Atos cap.10.

8 Mateus 10:30 “Até os cabelos da cabeca de vocés estao todos contados.”

*9 Mateus 6:26 “Observem as aves do céu: ndo semeiam nem colhem, nem armazenam em
celeiros; contudo, o Pai celestial as alimenta. Nao tém vocés muito mais valor do que elas?”
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tanto da perspectiva judaica, que colocava a lei acima do individuo, quanto
para o pensamento latino, que colocava a ordem na mesma posi¢ao.

Com o lluminismo e a proposta de “depurar” o ser humano de
todo conteudo mitico-religioso, o ser muda a plataforma de onde sustentava
sua existéncia e passa a correr o risco paradoxal de, ao afirmar-se
independente de qualquer transcendéncia em busca da razdo, sucumbir a

barbarie irracional. Como bem ilustra mais uma vez MORAES:

. se a fé cristd origina uma mudanga radical na idéia de individuo e
fundamenta sua existéncia, quais serdo as condicbes dessa existéncia
quando o individuo ndo encontra mais apoio nem na fé nem na alma crista?
Quando o autor descreve a marcha autodestrutiva da razédo, um dos pontos
principais da analise passa pela “cruzada” do pensamento formal para
“purificar” o conhecimento dos dogmas metafisicos da religido. Por meio de
demonstragdes logico-cientificas, o pensamento formal condenou a busca
da verdade empreendida pela religiao, porquanto tratava-se de uma busca
fundada em pontos de vista morais relativos. Contudo, como resultado de
tal “purificagcéo”, o autor mostra que o pensamento formal foi além da critica
do saber religioso e virtualmente condenou ao relativismo toda a produgao
do saber e a busca pela verdade. O carater auto-destrutivo dessa marcha
esta justamente no fato de que, ndo tendo como “formalmente” escapar ao
relativismo, a razéo torna-se impotente contra o irracionalismo (MORAES,
2004, p. 35).

As novas bases sobre as quais se funda a nogao de individuo
passam a ser a economia e a liberdade de empreender. Nasce assim o
conceito moderno de individuo, transmutado no individuo liberal burgués. O
individuo que existe e ainda que nao suplante o coletivo, o coloca a seu
servigo, o domina se possivel e se rebela se restringido em sua liberdade pela
demanda da coletividade. E o modo de produgdo que passa a definir a
esséncia do que vem a ser o individuo, que se apresenta entdo como uma
“forma extremamente empobrecida da complexidade e profundidade da
individualidade cristda” (MORAES, 2004, p.37).

Do ponto de vista da educacgao o foco passa a ser entdo formar
este individuo liberal burgués, e quando isso nao for possivel ou interessante,
que se formem individuos que sirvam como servos e empregados do primeiro,
embalados pelo sonho e o desejo de serem eles mesmos burgueses e
proprietarios. A necessidade de mao de obra, e a inclinagado social para o

liberalismo politico e econémico, acabam, assim, por encontrar nas escolas,
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liceus e colégios como os conhecemos nos ultimos 200 anos, a principal forma
de perpetuagdo do status quo e de formacdo dos quadros necessarios ao
sistema prevalente.

Utilizando como guia desta analise as conclusdes de
Horkheimer e Adorno (2006), se pode verificar que ambos analisam, com
ligeiras diferencgas, a situagcdo do individuo dentro da sociedade administrada e
da industria cultural. Ambos observam o embotamento da individualidade em
seu tempo, demonstrando que nem mesmo 0s mais obscuros tempos do
pensamento humano haviam sido capazes de massificar o ser humano do
modo como a sociedade contemporanea o fez pela imposi¢cao da assimilagéao
de valores e da pasteurizacao cultural.

Que dizer deste inicio de século XXI? Quando vemos a assim
chamada tribalizacdo urbana, a violéncia, a apatia e a passividade
exacerbadas a niveis perigosos e sentem-se as consequéncias diarias de um
individualismo pungente, acompanhado da mais obtusa massificacdo e
externalidade.

Nossa sociedade parece ainda vitima, na area da
individualidade, do que lllich chama, em outro contexto, de contraprodutividade
paradoxal. O império da razdo e do individuo produziu ao final,
paradoxalmente, a caréncia de identidade, a massificagao cultural, a ignoréancia
e a barbarie. Inspirado pelo mesmo autor, suspeito que sera bastante dificil
conseguir reverter este quadro decadente pelo aumento da dose do mesmo
tipo de remédio que o produziu: mais leis, mais tecnologia, mais planejamento,
mais controle, mais educacdo. Em um momento de economia de mercado
dominado por grandes corporagdes, mesmo a figura do individuo liberal
burgués, que se sustentava na iniciativa pessoal e no modo de produgao
capitalista, perdeu a possibilidade de existir, sugada e consumida pela
economia em escala global e pelas corporagdes. Deixado so, o individuo liberal
burgués virou pegca de museu, suplantado por um personagem difuso e
impessoal, ainda que presente em todos os momentos, um Grande Irmé&o
Orweliano: O MERCADO.

A categoria do ser em minha pesquisa se constréi entendendo
como opostos o individuo e a pessoa e ndo o individuo e a comunidade. A

pessoa € o individuo em suas relagdes subjetivas com outros, com o meio,
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consigo mesmo, com sua histéria e contexto, se constroi somente na relagao
com estes e nao pela afirmacéo de sua individualidade, mas de sua paradoxal
dependéncia dos outros agentes citados. O ser é a pessoa, é o Ser que pode
ser mais ou ser menos na exata propor¢cao em que se conecte ou se aliene de
si, de seu trabalho, de seus semelhantes, de sua historia, de seu meio
ambiente e de seu contexto imediato.

A resisténcia e a sobrevivéncia da subjetividade podem estar
vinculadas a possibilidade de autocritica do individualismo, ao questionamento
do modo de produgao e a emergéncia de novas formas de construgao do ser e
do saber, ndo apenas reformando, mas revolucionando invisivelmente a
formacéo educacional que visa capacitar pessoas para o mercado, ampliando o
espaco e valorizando outros modos de aprender e outros saberes, para além
daqueles locais e conteudos prescritos pela sociedade contemporanea.

Ao reafirmar o Ser que se faz pela semelhanga que tem com
sua origem, é necessario lembrar que esta semelhanga se fundamenta em que
0 ser que da origem € capaz de criar, interferir na realidade e muda-la, mas
ainda assim manter-se responsavel e decidir limitar-se pela existéncia do outro
como ato de afirmacédo de sua capacidade de dizer ndo a pulsdo de nao ter
limites. Ao invés de uma concepcdo de ser humano que é formado pela
educacédo com a finalidade de se adequar e ser empregado como peg¢a de um
processo econdémico, um individuo que serve um sistema e uma peca que
possa ser substituida, pode-se escolher esta outra compreensao do Ser como

aquele que ontoldgica e potencialmente € mais, sendo.

2.1.6 Autonomia

Em se tratando de uma pesquisa baseada numa concepgao
libertaria de educagao, fica impossivel ndo se deter no estudo, ainda que
breve, do conceito de autonomia.

A palavra, composta por dois termos gregos, se forma pelo
prefixo autdés — autdg— que significa o sujeito, eu ou ele, o ‘si mesmo’ — e por
nomos - VOMOS - 0 que cabe por particdo, opinido geral, o que é de lei e de
direito (STRONG, 1984; THAYER, 1996). Dando sequéncia a analise de cada

termo que tenho feito até aqui, sempre com a intengao de descobrir conexdes e
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possiveis raizes do pensamento libertario, € mais uma vez pela origem judaico-
cristd que me disponho a iniciar o exame deste termo.

Em sua resposta a pergunta “O que € o lluminismo?” Immanuel
Kant inicia chamando de menoridade, ou inferioridade, o estado no qual a
pessoa tem “... a incapacidade de servir-se do proprio intelecto sem a guia de
outro.” (KANT, 2007). A este mesmo estado, no qual se esta preso, segundo
aquele autor, por simples auséncia de coragem em aventurar-se no uso da
razao, Kant continua demonstrando o quao confortavel € se manter sob a tutela
arbitraria de guardides e autoridades, situagdo a qual me habituei
pessoalmente a chamar de “comodidade da miséria”. desagradavel
circunstancia que, no entanto, ndo demanda de quem nela esta, nenhum
esforco mental ou trabalho intelectual.

Consciente de estar utilizando a perigosa categoria de
naturalidade, minha intencdo sera, a partir dos elementos de que disponho,
afirmar com Paul Tillich que “é da natureza humana ser autdbnomo” (TILLICH,
(1953)2007). Para tanto comecarei pela andlise das tradigbes até aqui
estudadas. Antes, porém, me sinto inclinado a levantar uma sutil questdo de
ordem.

O conceito de autonomia é frequentemente manipulado por
alguns que afirmam, segundo Tillich (1953), que a autonomia é a miséria do ser
humano, e que seu oposto seria a completa dependéncia de Deus, uma
espécie de teonomia, conforme interpretada e administrada pela oficialidade
eclesiastica. Ao contrario desta afirmagéo, a plataforma tedrica de que lango
mao me diz que, mesmo teologicamente, se pode inferir que a autonomia,
referida de forma individual por Kant na filosofia e por Freire na educacgao, esta
presente na prépria estrutura do mundo, na perspectiva da razdo objetiva e na
existéncia e compreensdo da realidade do outro, do meio ambiente e da
coletividade.

A palavra autonomia n&o possui o sentido de arbitrariedade, de
um homem ou mulher que se faz a si e por si proprio a despeito de suas
relacbes, baseando-se em seus desejos individuais. A origem da palavra no
grego nédo pode ser traduzida como “Eu sou a lei para mim mesmo”, ao
contrario, a analise etimoldgica leva a entender que a lei da razdo, a estrutura

da realidade, a nogado objetiva do que de mim se espera esta em mim. O
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conceito oposto € a heteronomia: A lei, ou o que controla o EU, esta fora do “si
mesmo”. Segundo Tillich, a arbitrariedade é na verdade encontrada na

heteronomia:

Arbitrariedade se da no momento em que o medo ou o desejo determinam
nossas acgdes, seja este medo produzido por Deus, pela sociedade ou pela
propria fraqueza da pessoa... Arbitrariedade é a sujeicdo a autoridade, se
esta autoridade nao é confirmada pela propria razdo. E entdo é
arbitrariedade, porque vocés se submetem com base no medo, ansiedade
ou desejo.... Razéo é a consciéncia dos principios da verdade e da justica
(TILLICH, 2007, p. 4)*°

Seguir uma lei devido ao fato de esta lei, ou principio, estar
internalizada em uma pessoa define a autonomia para Tillich, conectada esta
internalizagdo com uma forte, quase enfatica, obediéncia a lei da razéo
objetiva, uma situagdo mais forte do que qualquer idéia imposta
arbitrariamente.

Na tradicdo judaica, o estado original do ser humano criado
nao € anémico, mas de autonomia relacionada a consciéncia do outro. O assim
chamado mandato cultural do homem e da mulher, em Génesis: “Entéo disse
Deus: ‘Fagcamos o homem a nossa imagem (eikon, na Septuaginta), conforme
a nossa semelhanga. Domine ele sobre os peixes do mar, sobre as aves do
céu, sobre os grandes animais de toda a terra e sobre todos os pequenos
animais que se movem rente ao chdo”, € meu ponto de partida. Neste relato
duas caracteristicas chamam a ateng¢ao: A primeira, na qual o ser humano é
criado como icone de Deus (do grego EIKON - sinal que representa) e de
natureza semelhante, logo com autonomia, e a segunda a palavra, radah - nT
-, traduzida como domine, que, mais do que a noc¢éo de controle e propriedade
proprias da concepcdo de dominio contemporaneo, inclui a concepcédo de
cuidado, de tomar conta, de ser deixado com responsabilidade sobre alguma
coisa. Esta clara autonomia responsavel € contraria a autonomia que

arbitrariamente usa e abusa do meio ambiente e dos recursos naturais, que

%0 “Arbitrariness is given in the moment, in which fear or desire determines our actions, whether

this fear is produced by God, or by society or by one’s own weakness... Arbitrariness is
subjection to authority, if this authority is not confirmed by reason itself. And then it is
arbitrariness, because you subject yourselves on the basis of fear, anxiety and desire... Reason
is the awareness of the principles of truth and justice™
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nao leva em consideracdo a alteridade, representada naquela tradi¢ao, pela
figura de Deus e da Natureza.

O estado de escravidao, a absoluta heteronomia, é o tema de
maior destaque na tradigdo judaica. Ser escravo, enquanto estado no qual o
ser humano perde sua dignidade e do qual deve se libertar, é visto como um
estado que impede a plena humanidade, e a propria razdo da existéncia da Lei
judaica é evitar que tal estado se repita ou perpetue. A lei mosaica, uma clara
etapa heterbnoma da constituicdo da nacao israelita, € apresentada ainda na
cultura judaica através da literatura profética, como parte de uma etapa que
tem por finalidade ser superada ao ser internalizada e liberada da aplicagcéo da

lei por pressao externa:

Esta é a alianga que farei com a comunidade de Israel depois daqueles
dias”, declara o SENHOR: “Porei a minha lei no intimo deles e a escreverei
nos seus coragdes. Serei o Deus deles, e eles serdo o meu povo. Ninguém
mais ensinara ao seu préximo nem ao seu irmao” >

Ainda que a maior parte dos exegetas interprete o texto acima
como uma promessa de teonomia, pode ser inferido que a acao externa,
orientada pela agdo da divindade é a de inserir o “nomos” que passa a ser
apropriado e internalizado de modo que a origem das decisGes passe a ser
interna ao sujeito, e nao referenciada externamente e dependente de alguém
que lhe diga o que fazer ou nao fazer, o que, na pratica das relagdes se reflete
em responsabilidade pessoal e ndao dependente de escrutinio externo. Mais
uma vez este processo recorda aquele anteriormente citado em Bakunin
(2000), onde a autonomia € fruto de um processo que inicia na estrita
autoridade externa inicialmente aplicada sobre a crianga, mas que tem por
finalidade a negacéo da fonte externa até a liberdade radicalmente calcada na
consciéncia.

Na tradicdo crista, a relacdo heterbnoma com a lei é vista de
maneira negativa, e aceita no maximo como uma etapa, e sua aplicacéo
externa é vista como situagdo que denota inferioridade e infantilidade. A lei é

chamada nesta tradigdo de aio, ou tutor. A palavra grega traduzida como aio,

" Jeremias 31:33
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ou tutor, é paidagogds - TTaIdaywyog — o escravo de segunda classe que leva
alguém ainda incapaz pela mao, como no texto paulino que diz: “Assim, a Lei
foi 0 nosso tutor (paidagogds) até Cristo”™2 No contexto o autor referencia a
situacao de heteronomia como inferior a de autonomia. Nas palavras do préprio

Jesus se percebe a instigacao a rebelar-se contra qualquer tutoria arbitraria:

Mas vocés nao devem ser chamados ‘mestres’; um sé é o Mestre de voceés,
e todos vocés séo irmaos. A ninguém na terra chamem ‘pai’, porque vocés
s6 tém um Pai, aquele que estd nos céus. Tampouco vocés devem ser
chamados ‘chefes’. >

Esta possivel postura de rebelar-se n&o se deu, no entanto, de
forma linear, mas complexa, com maior ou menor clareza em alguns
momentos, em um longo periodo de tempo, com maior ou menor consciéncia,
antes e mesmo depois da constantinizagao no século V.

Na cultura grega, a autonomia é um conceito fundamental tanto
da sua consequéncia politica, a democracia, quanto do seu projeto de
educacdo, a Paidéia. A democracia, criada segundo CASTORIADIS (1991)
pelos gregos, é dependente da nocdo de autonomia pessoal, e a PAIDEIA
tinha por finalidade permitir a emergéncia do cidaddo auténomo da POLIS
autbnoma.

Segundo LOBO:

Na sua ultima declaragdo publica, em 22 de mar¢co de 1997, um pouco
antes de morrer, Castoriadis sustentou que um passo decisivo para a
autonomia foi dado quando os gregos antigos incluiram em suas leis o
preambulo: "edoxe te boule hai to demo" — "parece bom ao conselho e ao
povo". Ele faz questao de frisar que "parece bom" é diferente de "é bom".
Essa ressalva indica que a prevaléncia da autonomia e da independéncia
comega onde acaba o dominio da certeza. Os homens podem ser
autdbnomos ou confiantemente crédulos, mas dificilmente as duas coisas ao
mesmo tempo (LOBO, 2005, documento eletrénico sem paginagao).

O salto dado na cultura grega se relaciona a ruptura com a
necessidade de transcender para justificar ou normatizar as relagdes, e em
passar a fazé-lo, baseando-se no uso da razao, ou das idéias, nascidas do

intelecto humano. Desse conceito de autonomia se funda a democracia, tanto a

%2 Galatas 3:24
% Mateus 23:8-10



70

grega, quanto a oriunda da experiéncia e do conceito renascido na Europa do
Séc. XVIII.

O Império Latino, nos anos que precedem a era comum,
atropela mais uma vez a possibilidade quando impde um Estado onipresente,
que exige a lealdade absoluta e a obriga mediante a lei, determinada de cima
para baixo, sem questionamento; a divinizagdo do Império e do Imperador®,
dando a ambos uma autoridade transcendente auto-investida; que estabelecia
a ‘bondade’ da lei para todos e impunha a paz pela forca, e reprimia de forma
implacavel qualquer pensamento autbnomo e nao baseado nas idola tribus.

A acusagao contra os cristdos primitivos, descendentes
culturais da independéncia judaica e da autonomia grega (representada pela
ekklesia), era de sedicdo, ateismo e antipatriotismo, reprimida forte e
implacavelmente pelo Império, ainda que de forma descontinuada, mais forte
no ocidente do Império e mais frequente no século Ill, mesmo presente com
maior ou menor intensidade em varios momentos desde o século | ao século
IV. A recusa a prestar culto ao imperador e seus simbolos e a extrema lealdade
a uma nova ordem ameagavam o poder estabelecido, e sempre que esta
ameaca fosse percebida e se tornasse interessante, era desencadeada a
perseguicao.

Quando da cristianizacdo do Império apdés Constantino no
século IV, ndo foi somente a autonomia cristd que influenciou o império, mas
sim, de forma mais sentida, a heteronomia imperial que sacrificou o espirito
cristdao™. Ressurgem com forga o pensamento unico, a palavra univoca, a
autoridade eclesiastica acima do pensamento livre e as trevas. No que diz
respeito ao processo educativo, assim como a autonomia grega era produto e
produtora da Paidéia, a heteronomia medieval introduz lentamente a formacéao
in loco parentis®®, posteriormente assumida e aprimorada pelo Estado Moderno
através da escolarizagdo universal, compulsoria e determinada, agravada em
tempos neo-liberais por “competéncias” e pelos desejos do “mercado”, que

tende como prioridade a eliminar outros discursos, interesses e saberes que

** Mais uma vez vale ressaltar que apesar de utilizados e expandidos mundialmente por Roma,
estou consciente de que estes conceitos ndo foram inventados por Roma, e sim por ela
copiados daqueles que o criaram de fato, os Egipcios e os impérios orientais sucedentes.

como sugestao, a série de Artigos sob o titulo “Das catacumbas para as massas”. E o artigo
“Um outro mundo é possivel”’. Caderno MAIS, Folha de Sao Paulo, 13 de Maio de 2007.
% no lugar dos pais.
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nao estejam a ele subordinados, seja pela arrogéncia com que os trata, seja
pelo descrédito que a eles atribui.

Esta eliminacao ¢ alertada por Castoriadis:

Autonomia seria o dominio do consciente sobre o inconsciente... Autonomia
nao &, pois elucidagdo sem residuo e eliminagao total do discurso do Outro
nao reconhecido como tal. Ela é instauracdo de uma outra relagéo entre o
discurso do Outro e o discurso do sujeito. A total eliminagéo do discurso do
Outro nao reconhecido como tal € um estado nao-histérico (CASTORIADIS,
2000, p. 126-129).

O conceito de autonomia em Paulo Freire, como um estado de
amadurecimento do ser para si mesmo, um processo de vir-a-ser, se constitui e
nasce na experiéncia e implica, reflexdo, dialogo e opcdo (FREIRE, 1997). A
eliminagdo de outros discursos e o pensamento Unico, os planos de
desenvolvimento da educacgao construidos em prol do consumo e do mercado,
baseados em competéncias e mensurados por ‘provbes’ cada vez mais
precoces, que eliminam diferengas e peculiaridades em prol de um projeto
unico, sdo o enterro da autonomia e da democracia. Neste sentido,
subordinada a tais interesses, e obedecendo a tais critérios discricionarios, ndo
€ tdo impossivel perceber a escolarizagdo compulséria como agressdo a
autonomia.

Para finalizar a analise deste termo, vale a pena observar a
crescente heteronomia no processo educativo, tanto do ponto de vista do
pessimismo quanto da esperanca.

De maneira pessimista, ao observar o avango da hegemonia
neo-liberal, Castoriadis nos leva a pensar que, se existe risco para a cultura
democratica, este risco se deve ao fato de a autonomia estar ameacada.
Sendo assim o projeto inaugurado pelos gregos, e retomado pelos homens do
século XVIIl, pode cair na mesma situacdo em que ficou bloqueado por
séculos, debaixo do dominio do Império Romano e depois do Império
Eclesiastico da Cristandade. O capitalismo contemporaneo, assim, ameaca-nos
potencialmente com perspectivas sombrias e aproxima-nos da barbarie. O
reinado do "homem mediocre", a banalizagcdo da violéncia, o conformismo

consumista, e a inércia apolitica sdo ameacas a cultura e a sociedade que se
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pretenda democratica, sobretudo na sua capacidade de ser criadora e
renovadora de si mesma. A educacao neste contexto, pior do que ser um
produto, transforma o aluno no produto, o educador no operario e a escola no
meio de produgao, como afirma SAVIANI (2007).

A esperancga reside no fato da extrema resisténcia da Vida em
meio a morte, e da incontrolabilidade histérica final dos seres humanos por
qualquer império. No despertar de educadores e educadoras, plenos de
amorosidade, como diria Paulo Freire, e da extrema capacidade do ser humano
de superar as dificuldades. A possibilidade de luta contra a opressdo encontra
na festa que se faz ao aprender e no rigor que se busca ao refletir, um binédmio
dialético mais de uma vez afirmado pelo grande educador e que pode

constituir-se no espaco de resisténcia e experiéncia da liberdade.

2.1.7 Utopia

O sentido de Utopia no senso comum nos remete quase
obrigatoriamente a lugares imaginarios nascidos da mente seiscentista de
Thomas Morus®’, Campanella® e Francis Bacon®. Vistas desta forma, as
utopias se tornam - langando mao da linguagem do proprio Bacon - idola tribus,
expressbes de como a realidade deveria ser baseada simplesmente na
vontade idealizada, pronta e acabada.

Haveria outra possibilidade de pensar a Utopia, antes de o
termo ganhar os significados hoje a ele atribuidos, principalmente pelos
oraculos da ideologia dominante? Que sentido podemos encontrar na origem
de nossa cultura que se possam associar aos sentidos de Utopia dados por
Paulo Freire, lllich, Furter e Bloch?

O relato mais antigo de “um outro lugar’, e que me parece
diretamente relacionado ao sentido de esperanga e de devir, com o qual

trabalho com utopia como categoria epistemoldgica nesta pesquisa, se

> Utopia.
% A cidade do Sol.
% A Nova Atlantida.
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encontra no chamado de Abrao para iniciar a epopéia que daria origem a duas
culturas ainda presentes em nosso cotidiano: o povo arabe e o povo Judeu®.

Um cidaddo casado e sem descendentes, vivendo em uma
cultura na qual o sinal de ser favorecido e de ter continuidade estava
relacionado ao numero de filhos gerados e a possibilidade de descendéncia,
logo um n&o-cidaddo, € chamado a sair de sua situacdo de estabilidade e
desesperanga e colocar-se em movimento na diregdo de um outro lugar - yax
,eretz. Este eretz é um lugar nao idilico ou imaginario, mas, como denota o
termo, concreto; um chido onde pisaria a planta de seu pé e onde se
estabeleceria, a partir dele, uma enorme descendéncia. Este homem chamado
a se deslocar, neste sentido representa a mais improvavel escolha para a
esperancga: um ancido com cerca de 75 anos, com uma esposa estéril e ainda
vivendo junto a casa de seu pai. De uma s6 vez ele é chamado a assumir o seu
destino, andar autonomamente e se deslocar para um futuro a ser construido.

A mim parece que esta historia ilustra o sentido de esperanca e
de construcdo real que se funda na possibilidade, mesmo diante da
improbabilidade e que encara a realidade como passivel de mudanca e nao
fatalmente determinada. Esta terra e esta promessa dardao ao povo de lIsrael,
ao longo de sua historia, o sentido de localizagdo, a concretude, o lugar de
retorno em todo relato do Velho Testamento. No entanto esta Terra, este Chao,
nao € um lugar pronto e acabado, mas um lugar a ser permanentemente
construido e re-construido, cultivado e restaurado quantas vezes seja
necessario. Este eretz, ndo esta 1a, esperando, é algo a ser feito, comegado
talvez, mas ainda incompleto, por vezes destrocado, mas nunca idealizado.
Esta terra que se constroi, € uma terra que vira a ser e de certa forma sempre
estara por se fazer.

Na cultura grega, em especial sob a influéncia de Socrates e
Platdo, o sentido de um outro lugar corre na diregdo oposta. Idealizada, a
Republica deve ser buscada como foi imaginada. Nela a idéia atualiza a
realidade e as condigdes sdo dadas de antemao. No reino das idéias, o lugar
existe, e € o que se poderia chamar de uma terra sem males. O lugar grego

idealizado se aproxima de forma mais adequada ao conceito de teoria, na

0 Génesis 12 e ss.
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propria natureza do conceito ao dividir o trabalho manual do intelectual e de
ideologia como falsa consciéncia em MARX (1999), e de Ideologia com uma
conotacgédo estatica, de permanéncia e imutabilidade em Karl Manhein (1986).

No pensamento cristdo, o conceito reaparece no termo Reino
de Deus - BaoiAgia Tou Beou , Basiléia tou theou. Conforme deixa claro Ladd
(1993), o conceito de Reino € bem mais complexo do que a simples idealizagéo
de um “céu” perfeito, proprio da nogao escolastica e medieval. O Reino se
funda a partir de outra concepgdo de modo de viver — aiwv, AION —
literalmente a época em que se vive, ou de forma mais arcaica, o século. A
esperanga messianica se funda na transicdo de uma presente era ma que ha
de ser superada por uma outra, com outros valores. No entanto, ao contrario do
senso comum, esta outra era ndo vira de maneira magica, mas se manifesta a
partir de hoje e do lugar onde vivem as pessoas.

Mais uma vez a EKKLESIA, a nova comunidade, era o lugar
onde a nova ordem esperada se manifestaria desde ja, aonde os valores e
principios por vir seriam experimentados e vividos. A utopia cristd da Ekklesia
se traduz na expressao classica de Ladd: “entre o ja e o ainda n&o” (1993, pag.
21). A vida vivida espera, anuncia e experimenta um outro mundo possivel, ndo
traduzido metafisicamente, mas imanentemente experimentado em relagdes
restauradas, géneros respeitados, categorias transformadas e acima de tudo
uma nova ordem econdmica e social interna onde: “Nessa nova vida ja ndo ha
diferenca entre grego e judeu, circunciso e incircunciso, barbaro e cita®,
escravo e livre, mas Cristo é tudo e estad em todos.”®

A Utopia cristd ndo era somente espera, ainda que este
elemento estivesse presente na expectativa escatolégica, mas acéo,
transformacao e demonstracdo. Com a cristianizacdo do Império Romano no
século IV e a platonizagdo de conceitos introduzida antes de Agostinho,
sistematizada por ele e posteriormente aprofundada, este componente perde
forca e é re-elaborado a partir da concepgéao idealistica grega, que vai ser a
tbnica do pensamento ocidental na Idade média e que se revela como
subproduto nas proposi¢cdes utopicas dos autores do século XVI ja citados,

manifestando-se ao final em toda ideologia da sociedade industrial moderna,

" Habitante do norte do Mar negro e que nao fazia parte do Império Romano.
62 Colossenses 3:11.
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com suas promessas nado cumpridas de prosperidade, justica, ordem e
progresso e de sua ferramenta de conformagao a um futuro que nunca chega a
se realizar plenamente: a educacgao escolar.

A partir do pensamento materialista libertario, e em especial do
materialismo-dialético, a utopia comega a reatar sentido como futuro concreto,
conforme encontrado no pensamento judaico-cristdo, como o outro lugar
possivel acima citado. Ernst Bloch (2006, p. 130) aponta de maneira especifica
para esta funcdo do marxismo que torna, segundo ele, possivel o acesso,
tedrico e pratico, ao futuro.

A consciéncia utopica assim entendida, tanto no pensamento
marxista quanto no pensamento judaico-cristdo se torna em elemento chave
para desentranhar a histéria, e tornar viavel o futuro do qual o presente se
encontra gravido, como no exemplo das propostas de autores como lllich e
Freire. Mais do que gravidos do futuro, estes autores servem como porta-vozes
de um inconsciente cansado e ansioso por alternativas, que sé pode se

manifestar no sonho e no desejo, como diz FURTER:

O sonho acordado manifesta uma verdadeira fome psiquica pelo qual o
homem imagina planos futuros e outras situacbes em que supere os
problemas, as dificuldades e as obrigagdes de um hoje onipresente. Assim,
os sonhos acordados nos ddo uma primeira forma tosca, vaga, talvez
ilusdria, do que sera, numa fase mais elaborada, a utopia (FURTER, 1974,
p. 83).

Para falar de Utopia neste sentido € necessario dizer, como o
fiz indiretamente a principio, que a Utopia é assim, diferente do utopismo. A
primeira, que possui elementos de concregdo e realizagdo humana e a
segunda que se fixa como abstrata exigéncia desiderativa. O sentido de utopia
nao € o sonho abstrato, mas o pensamento que insiste em transcender a
situacdo dada em determinado momento, expressando o que “ainda nao
chegou a ser o que deveria”.

Para Bloch, a fungdo utépica é atividade inteligente do
pressentimento da esperancga, relatado primeiro como imagens, debrugado
sobre elas na intencdo de encontrar meios de vir a ser e estabelecida como
construcao a ser feita no horizonte histérico. Por exemplo, no pensamento de
Marx, onde o HOMO HOMINI LUPUS se torna HOMO HOMINIS HOMO
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mediante a transcendéncia de sua hominizacdo a sua humanizagao, tantas
vezes referida como processo desejavel por Paulo Freire.

A vontade utdpica vai além ao desvelar as insuficiéncias do
presente e do passado morto, mas, como no caso das experiéncias do assim
chamado marxismo real sob influéncia soviética, esta mesma vontade, pode se
tornar ideologia dominante e matar o que desejava fazer nascer, quando nao
sabe — como ndo soube - reconhecer no passado, elementos que o
transcendiam e a sua propria decadéncia.

Abrindo um pequeno paréntese para refletir sobre ideologia, €
importante frisar que para Bloch a ideologia ndo é simplesmente uma
contraposicdo a utopia, mas possui dois aspectos: (1) Ser a soma de
representacbes com as quais uma sociedade e uma classe dominante se
justificam, (2) ser representante de uma heranga a qual é preciso recorrer para
que a histoéria ndo seja reinventada a cada momento, como no caso do Grande
Irmé&o de Orwel.

Esta manifestacédo ideoldgica, descrita no segundo ponto, se
da dentro de cada cultura, na arte, na ciéncia e na filosofia, que se tornam,
mesmo nas superagdes, uma heranga dialeticamente utilizavel, uma expressao
utopica mesmo dentro da ideologia, segundo Bloch. Por isso a Utopia ndo é
reduzivel a utopia politica, mas estendida a antecipacao cultural expressa na
arte, na beleza e nos produtos culturais do passado. Esta perspectiva utépica
da aos processos educativos, no sentido em que provocam o dialogo entre
passado, presente e futuro, um carater n&o utilitario ao incluir as expressoes de
admiracdo do belo, do artistico, da “boniteza”, como dizia Paulo Freire, que
mesmo sendo de ontem, sdo, sim, uma expressao utdpica de reacao a “feiura”
na qual nos vemos imersos em determinada situagao e a afirmagao do belo
que esta por vir. Este posicionamento de BLOCH o difere de MANNHEIM ao
reconhecer, mesmo na ideologia, aspectos utdpicos recuperaveis. Neste

sentido comentando Bloch, MARIN diz:

A utopia € uma critica da ideologia dominante na medida em que é uma
reconstrugdo da sociedade presente mediante seu deslocamento e uma
projecdo de suas estruturas em um discurso de ficgdo. Nisto difere do
discurso filosdéfico da ideologia, que é a expressao totalizadora da realidade
dada e sua justificagéo ideal. A utopia desloca e projeta esta realidade sob a
forma de uma totalidade ndo conceitual, ficticia, de uma figura produzida em
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e pelo discurso, mas que funciona em outro nivel e em outro regime do que
o discurso politico, histdrico ou filoséfico® (MARIN, 1975, p. 217).

Sobre os trés autores que servem de referéncia nesta
dissertagdo eu diria que Tolstoi assume o protagonismo e o custo pessoal, a
ponto de dilapidar toda a fama e fortuna diante do desafio e da
responsabilidade de anunciar e viver neste outro lugar, que em sua concepgao
assumiu a forma da Escola de Yasnaya Poliana, a vida entre os mujiques e
tentar viver sem propriedades e sem governo. lllich declaradamente propde
outra sociedade que substitua a atual sociedade industrial e de consumo, e o
faz denunciando a criagao de necessidades artificiais, condenando a medicina
e a educacao que mantém o homem e a mulher encarcerados nesta sociedade
e ao propor sua desescolarizagao. lllich arrisca seu nome, posi¢cao, abre mao
de sua vocacgao sacerdotal para construir um projeto alternativo em seu Centro
em Cuernavaca e se torna um peregrino até o fim da vida, influenciando o
modo de pensar de um enorme contingente de intelectuais e politicos
comprometidos com outra forma de viver e compreender o mundo a partir da
duvida radical sobre a inevitabilidade dos mitos da modernidade. Paulo Freire
vai trabalhar no espaco do possivel, nas condigdes objetivas, na indignacao
transformada em atitude confrontadora e inquieta diante da realidade, e na
esperanga de um outro modo de educar, viver, produzir e se relacionar,
dialogando.

Sem esta dimensao de utopia, estariamos fadados a cumprir o
que nos diz a ideologia dominante, e ndo realizar outros mundos possiveis,
impedidos de dizer: Por que n&do? Formas de aquisicdo de saber e de
educacéo nao-escolar podem ser, assim, alternativas embebidas na esperanga
aqui descrita se constituirem propostas de retomar a Paidéia dos cidadaos

deste outro mundo possivel nas suas variadas formas e formatos enquanto

% La utopia es una critica de la ideologia dominante en la medida en que es una
reconstruccion de la sociedad presente mediante su desplazamiento y una proyeccion de sus
estructuras en un discurso de ficcion. En esto difiere del discurso filosofico de la ideologia, que
es la expresion totalizadora de la realidad dada y su justificacion ideal. La utopia desplaza y
proyecta esta realidad bajo la forma de una totalidad no conceptual, ficticia, de una figura
producida en y por el discurso, pero que funciona a otro nivel y en otro régimen que el discurso
politico, histérico o filosofico.
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insistirem em se erguer, utopicamente, mesmo diante da adoragao daquela que

lllich chamou de Vaca Sagrada.

2.1.8 Amor

Ndo sendo a finalidade desta dissertacdo o estudo exaustivo
de nenhum dos termos até aqui abordados, muito menos seria a intengao de
me aproximar dos dois ultimos termos aqui descritos com a pretensao de
esgota-los, dada a amplitude de implicacbes e percepgdes que cada um
carrega. No entanto, o uso de ambos, e em especial do termo amor, esta
presente implicita e explicitamente nos autores estudados, e no caso de Paulo
Freire esta presente desde o inicio de sua obra até a adjetivacdo que lhe
marcou principalmente os ultimos anos, traduzida na expressao “amorosidade”.
Seria impossivel falar das idéias de homens complexos e rigorosos como
Tolstoi, lllich e Freire sem tentar entender ao menos superficialmente o amor
que lhes perpassa a obra.

O conceito de amor no pensamento judaico, em especial na
Torah, se traduz pelo termo &hab - anx-, ou ahéb - anx — e pode significar
desde a predilegdo por alguma comida até o amor supremo a Deus. Quando
acompanhado de outro termo ‘Eth - nx — tem a finalidade de demonstrar a
objetividade da afeicdo e o envolvimento da vontade. Esta diferenciagéo
aparecera mais clara na tradugdo da Torah para o grego nos termos FILIA e
AGAPE, que serao estudados mais adiante.

O mais importante na compreensédo do conceito de amor no
pensamento judaico, para a finalidade desta dissertacao, esta na inter-relacéao
entre sentimento, rigor e agdo. O sentimento de amar, expresso como base da
relagdo entre criador e criatura na formula “Amaras o Senhor teu Deus”, se
estende para fora da pura relagdo metafisica ao implicar outros aspectos sem
0s quais 0 amor a Deus se perde em mera idolatria.

O primeiro aspecto importante € a relagdo com outros seres
humanos “mas ame cada um o seu proximo como a si mesmo: Eu sou o

SENHOR”.%* Trés aspectos aparecem nesse tipo de amor: a nogao de reflexdo

% evitico 19:18
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sobre si mesmo para compreender o outro; a proximidade, uma vez que aqui
nao se trata de um amor genérico, e por isso facil, por toda a humanidade, mas
por aquela incbmoda porgcdo da humanidade que esta proxima do sujeito que
ama, (em flagrante oposi¢do ao conceito de Sartre de que o inferno seria o
outro), e a imbricagdo deste amor entre proximos com a transcendéncia da
relagdo com o Deus da nagado. Este amor, e esta mesma reflexdo sobre si,
ganham o aspecto de inclusdo daquele que chega na situagédo de “ser menos”
para ser tratado como igual, e desta forma poder “ser mais”, expresso na
férmula de dedicar o mesmo sentimento ao estrangeiro: “Amem-no como a si
mesmos, pois vocés foram estrangeiros no Egito”.?® O terceiro aspecto diz
respeito ao rigor da compreensdo e aprofundamento da consciéncia do amor
traduzido pelo conhecimento e seguimento da Lei: “amem o SENHOR, o seu
Deus, andem nos seus caminhos e guardem os seus mandamentos, decretos e
ordenancas”.®®

Seguindo a tradigdo rabinica, o amor a Deus ndo é uma
relacdo puramente metafisica e sentimental, mas que ao contrario se traduz
interdependentemente no amor ao préximo, nas agbes praticas de justica e
inclusado e no rigor do conhecimento e entendimento da Torah. Ou nas palavras
do Rabino Schneur Zalman de Liadi (1745-1812):

Entdo, se vocé vé uma pessoa que tem amor por D-us, mas exibe falta de
amor pela Tora e de amor pelo seu companheiro, vocé deve dizer a ele que
0 amor seu amor por D-us & incompleto. E se vocé vé uma pessoa que
somente tem amor pelo seu companheiro, vocé deve esforcar-se para trazé-
lo para o amor da tora e o amor a D-us — pois o amor pelos seus
companheiros ndo deveria ser expresso somente em prover pao ao faminto
e agua ao sedento, mas também trazé-los para perto da lei e de Deus®
(TAUBER, 2004 — edicao eletronica sem paginagao).

® Levitico 19:34 O estrangeiro residente que viver com vocés devera ser tratado como o
natural da terra. Amem-no como a si mesmos, pois vocés foram estrangeiros no Egito. Eu sou
0 SENHOR, o Deus de vocés.

% Deuteronémio 30:16 Pois hoje Ihes ordeno que amem o SENHOR, o seu Deus, andem nos
seus caminhos e guardem os seus mandamentos, decretos e ordenangas; entdo vocés terdo
vida e aumentardo em numero, € o SENHOR, o seu Deus, os abencoara na terra em que
vocés estado entrando para dela tomar posse.

®" So if you see a person who has a love of G-d but lacks a love of Torah and a love of his
fellow, you must tell him that his love of G-d is incomplete. And if you see a person who has
only a love for his fellow, you must strive to bring him to a love of Torah and a love of G-d -- that
his love toward his fellows should not only be expressed in providing bread for the hungry and
water for the thirsty, but also to bring them close to Torah and to G-d.
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Para o pensamento judaico antigo, amar a Deus leva
obrigatoriamente a amar o proximo, o estrangeiro e ao rigoroso estudo e
seguimento da lei, assim como amar o préximo e a lei aproxima do amor a
Deus, e amar a lei, enseja o amor ao proximo e a Deus, de maneira
complementar e interdependente.

De acordo com LEWIS (1960), o pensamento grego se
expressa em quatro termos para amor. O primeiro termo — oTtopyn, storgé —
utilizado também no grego moderno para significar afeigdo, € o tipo de amor
que os pais sentem por seus recém-nascidos. Seguido a este o termo FILIA —
@INIa, philia -, amizade é explicado pelo mesmo autor como “o0 mais basico,
instintivo, orgénico, bioldgico, gregario, e necessario” (p.58). O amor amizade
deveria ser diferenciado do amor comunitario, porque este requer cooperacgao.
O amor da amizade, em contraste, esta livre do instinto, do sentimento de
obrigacao, e livre da necessidade de ser necessario. Foi exatamente este o tipo
de amor que marcou os escritos de lllich, principalmente em sua ultima fase de
producao literaria.

Eros — Epwg, Erds — é o amor romantico, o tipo de amor no
qual estdo imersos os amantes. Mesmo tendo uma clara conotagédo de atracao
fisica, Platdo refina seu significado, em diregdo ao que se acostumou chamar
de amor platénico, ao estender o conceito de Eros a contemplacdo que se
transforma em apreciacado pelo que esta dentro da outra coisa ou pessoa, ou
mesmo se torna a apreciagao da beleza em si mesma, sem a necessidade de
atracéo fisica. Esta forma de amor se aproxima muito do conceito de “ad-
miragdo” de Paulo Freire. E ainda segundo Platdo que Eros ajuda a alma a
perceber o sentido da beleza, e assim amantes e fildsofos s&o inspirados a
buscar a verdade por Eros. O mais antigo estudo de Eros, feito por Platao, se
encontra no Banquete (PLATAO, 2003), o qual é uma discussdo dos
estudantes de Socrates sobre a natureza de Eros.

O termo mais importante para amor no grego é Agape —
Ayarrn, agape. Utilizado na forma verbal “eu amo” no grego antigo se refere a
afeicdo geral, ou cuidado e atengao, para com o objeto do amor.

O pensamento cristdo traz uma novidade na concepgao de
amor: a transformacao do uso de agape na forma verbal para seu uso na forma

de substantivo. O substantivo agape € principalmente, se ndo exclusivamente,



81

uma palavra biblica e de uso na Ekklesia cristda (DEISSMANN,1988, p.198 e
ss), ndo encontrada em escritos profanos, embora a forma verbal, agapein, da
qual é derivada, seja usada no grego classico no sentido de amor “fundado na
admiragdo, veneragao, estima, como no correlato latino diligere"
(THAYER,1996), mais do que uma emocao natural (do Latim, amare).

Segundo LEWIS (1960), o amor assim substantivado € uma
forma de amor-presente, traduzido por caridade enquanto agdo em direcdo ao
outro, todavia o amor-presente tem sua contraparte, para este autor, no amor-
necessidade, que demanda fragilidade na medida em que provoca no seu
detentor a necessidade do outro e de Deus, a busca da relagao, do dialogo e
do préximo. E através desse amor que o ser humano passa a ter o desejo por
Deus e pelos semelhantes. Esta forma de amor substantivada se traduz em
atitudes que envolvem o desejo e a escolha.

Este desejo e escolha se relacionam ao binédmio
ensino/aprendizagem na medida em que deseja e escolhe aceitar, apoiar,
cuidar, perdoar, dar, servir, nutrir para o crescimento do outro, para o bem estar
do outro e ndo seu proprio e € manifestado de uma maneira incondicional,
desapegada, sacrificial, construtiva, expressa em um comportamento paciente,
bondoso, respeitoso, humilde, gentil, pacificador, justo, persistente, tolerante,
leal. E mais que coincidente a descricdo acima com o pensamento expresso
nas obras e entrevistas de Paulo Freire quando se refere a relagao entre as
pessoas que fazem parte deste bindbmio; e mais do que uma clara descri¢gao do
desenvolvimento da concepgdo de amizade, necessaria a aprendizagem,
defendida por lllich e que € melhor explorada no capitulo que descreve este
autor.

Tal perspectiva coloca em cheque as formas nao presenciais,
ndo emocionais®®, virtuais e distantes nas quais se pretenda transformar a
informagédo em conhecimento, sem a mediacdo emocional e relacional. Conflito
de posicdes que se torna relevante se levado em conta o fato que seres
humanos ndao se comportam mecanicamente diante de conteudos e que suas
reacbes e comportamentos ndo possam ser pré-determinados em situacdes

asseépticas e idealizadas, baseadas em alta dependéncia de tecnologia.

&8 e-mogao: um movimento pessoal motivado pelo sentimento.
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Estes mecanismos, que pretendem aumentar a produtividade
da producdo de conhecimentos em detrimento destes aspectos relacionais e
afetivos, sdo questionados fortemente por Ivan lllich, principalmente em seu
livro “A convivencialidade”, termo cunhado pelo autor para se contrapor a
produtividade. Ja Tolstoi nos ajuda ao ilustrar sua compreensao da relagao do
entendimento com o amor ao dizer: “Tudo, qualquer coisa que eu compreenda,
eu compreendo somente porque eu amo”.?® Estes homens, e no nosso
contexto Paulo Freire de forma especial, recuperam e trazem para a discussao
0s aspectos amorosos, presentes em todas as circunstancias revolucionarias e
libertadoras e com isso ajudam a enriquecer e clarificar os aspectos
humanizados das abordagens critico-histérica e dialética da ciéncia, como

FREIRE exemplifica ao dizer:

N&o ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos
homens. Nao é possivel a pronuncia do mundo, que € um ato de criagcéo e
recriagcdo, se ndo ha amor que a infunda. Sendo fundamento do didlogo, o
amor é também, dialogo (FREIRE, 1987, p. 79).

E prossegue na nota de rodapé referente ao texto acima:

Cada vez nos convencemos mais da necessidade de que os verdadeiros
revolucionarios reconhegam na revolugdo, porque um ato criador e
libertador, um ato de amor. Para nds a revolugéo, que ndo se faz sem teoria
da revolugdo, portanto sem ciéncia, ndo tem nesta uma inconciliagdo com o
amor (FREIRE, 1987, p. 80).

O proximo e ultimo termo, a partir do qual tentarei buscar
perceber os possiveis sentidos dos quais irdo se nutrir os autores referenciados
nesta investigacdo, se relaciona de maneira intima ao amor, por ser da
natureza deste substantivo a presenca da Verdade como fundamento e

expressao.

2.1.9 Verdade
A Educacéo pode ter pelo menos duas maneiras de relacionar-

se com a Verdade: seja quando é utilizada como instrumento de domesticagéo

% Tolstoi, Leo - Guerra e Paz, cap. VI
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em sua forma tradicional ou “bancaria” (FREIRE, 1987), baseada em modelos
representacionais, metafisicos, dualisticos e ideoldgicos; seja como pratica da
liberdade, entendida como a compreensao critica da situagdo na qual o sujeito
se encontra, vive e funciona, e que tem por finalidade desvelar a falsidade
inerente na ideologia dominante e permitir a emergéncia da vida, na
possibilidade de ser mais pela liberdade, mais do que em revelar um conteudo
absoluto de verdades substitutivas. Nesse segundo sentido, a educagéo talvez
trate menos do ensino da verdade e mais do desmascaramento das mentiras
que sustentam qualquer situacdo opressiva na qual o homem e a mulher se
encontrem.

A relevancia de terminar este capitulo abordando o delicado
tema da Verdade reside no fato de, uma vez que a abordagem da pesquisa
aqui desenhada langa mao da critica das teorias metafisicas e da denuncia da
ideologia como falsa consciéncia (MARX, 1999), seria impossivel chamar algo
de falso, ou criticar alguma coisa, sem fazer algumas consideragdes sobre o
tipo de verdade que venha a servir de critério para que os autores que
sustentam a investigagdo possam afirmar a falsidade, opressao, inexatidao ou
mistificacdo contidas em determinada posicdo. Neste sentido tentarei fazer
uma breve investigacao sobre a Verdade no pensamento contemporaneo e de
suas bases nas culturas lhe servem de origem.

O que caracteriza uma acao, educativa ou ndo, como “boa”?
Tomando como ponto de partida uma perspectiva instrumental, no sentido
socratico e oposto a pragmatico, ndo tomarei aqui o caminho de tentar, ao
menos inicialmente, definir a “natureza” da Verdade, mas o significado da
Verdade. Tentar “provar” uma verdade, ou argumento, neste sentido € tdo sem
sentido quanto tentar provar cientificamente, ou pela filosofia analitica, a
grandeza de uma obra de arte, musica ou literatura. A categoria utilizada aqui
tem mais a ver com o sentido de bom ou ruim, relevante ou irrelevante, no
mesmo sentido em que aquele que |1é o que se escreve neste trabalho julga
como bom ou n&o o que aqui se registra. Buscarei trabalhar com um conceito
de verdade que inclua, para além do método cientifico e da logica racionalista,
outros conceitos de verdade, como me parece ser a natureza de alguns dos

conceitos usados por Tolstoi, Paulo Freire e Ivan lllich.
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De certa forma poderia ser afirmado que existam trés formas
de verdade: Verdades provaveis, no sentido de poderem passar por provas,
como na matematica, na légica e nas ciéncias fisicas, proprias das abordagens
racionais e do método cientifico. Verdades provadas, como aquelas presentes
nas relagdes pessoais e na amizade. E verdades aprovadas, como as que se
encontram nas artes e nas religides. Na minha perspectiva todas possuem o
direito de serem tratadas com grande respeito e cuidado e a exclusdo de
qualquer delas de um debate sobre a Verdade pode ser revelador de formas
autoritarias, excludentes e opressivas de se relacionar com a proépria realidade.

A busca da verdade que parta da nao inclusdao das formas
acima, na tentativa de separar o verdadeiro do falso, pode ser comparada a se
tentar separar flores de ervas daninhas, ou trigo de joio. Ao tentar fazé-lo se
corre o risco ndao somente de tomar uma pela outra, mas de deixar de ver que
algumas sdo ambas, como no caso de algumas ervas daninhas que dao belas
flores, ou plantas uteis que tem um enorme poder invasivo, como a hortela.

Para se falar da Verdade, talvez fosse melhor falar de suas trés
contrapartes: Os erros, os mal-entendidos e as mentiras, que podem ser
baseadas em trés falacias: a falacia do consenso, a falacia da evidéncia e a
falacia da plausibilidade, ou em outras palavras: O que todos concordam, o que
€ “evidente”, o que é “plausivel’. Estas foram as experiéncias que levaram a
busca da verdade, a comecgar por Sécrates e seus seguidores modernos,
respectivamente Descartes, Kant e Wittgenstein. O questionamento a estas
formas de estabelecer a verdade foi encarado sob uma 6tica diferente na critica
€ no questionamento feitos por Marx, Nietsche e Freud, que utilizaram ndo uma
abordagem ldgico-cientifica pura, mas sobretudo oriunda da pratica e da
observagdo ao se perguntarem respectivamente: Por que as pessoas
frequentemente ndo estdo interessadas em desvelar a verdade, mas em
suprimi-la, rejeita-la ou evadir-se dela?”®

O desespero pos-moderno, e o questionamento tedrico
permanente deixam de levar em conta que a busca da verdade esta a servigo
da vida e ndo a vida a servi¢o desta busca. E que esta procura se da no mundo

da pratica e das relagdes, no assim chamado mundo real, onde se tornam

7 Porque a verdade é revolucionaria, diria Gramsci.
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relevantes aspectos morais e éticos. Nesse caso, qualquer agente moral
precisa de esperanga e auto-seguranca, ao invés de melancodlicas e
interminaveis duvidas ao longo da vida, que levam a falsos sonhos e
esperancgas, idealizados e ideologicamente manifestados para impedir a
possibilidade de “ser mais”, inerente ao homem e a mulher.

O Homo sapiens, como se sabe, é também Homo faber e
Homo creativus. A Verdade também se da na produgdo material do homem e
da mulher e nas suas relacdes, que se constroem no campo material,
mediadas pela linguagem, falada, escrita ou manifestada pelas artes plasticas,
pela musica, pelo teatro, de forma perceptivel pelos sentidos, € ndo como fruto
de inspiragdes metafisicas e virtuais, no reino da abstragdo. A Verdade assim é
ampliada para além do racional, cientifico e légico e se constréi para além de
fatos e bons argumentos, para o campo dos principios, da estética e dos
valores que sustentam o Homo sapiens como agente moral e que fazem com
que sua humanizagdo transcenda a hominizagdo. A guisa de exemplo,
independente de como vejamos 0 mundo, todo ser humano possui a percepg¢ao
clara de quando erra na maneira como trata um semelhante, ou nas decisdes
que toma ou diregcbes que da a vida, o quando ao que se propbs a fazer Ihe
parece aquém do que poderia ser. Esta percepcédo da uma indicagao de que se
pode pensar que seja possivel acessar a Verdade por outros caminhos e nao
somente pelo método légico-cientifico.

Isso me leva a poder afirmar, de forma inclusiva, que talvez ao
falar aqui de verdade, pudessem ser mantidas em mente ao menos trés formas
de verdade: uma logica e cientifica, que remete ao rigor objetivo dos fatos;
outra de natureza moral e religiosa, que remete a valores e principios e ainda
uma terceira, de natureza artistica, que se refere a beleza, ou como diria Paulo
Freire, a boniteza das coisas. Isto porque o ser humano nao esta preso aos
fatos e leis da natureza de maneira deterministica e fatal, como um animal ou
uma arvore — como exemplifica Paulo Freire - mas sua humanidade se faz
pelas escolhas e pela possibilidade de imaginar e fantasiar a partir do agora e
transformar esta mesma realidade, como no sentido de utopia visto
anteriormente. Esta possibilidade estd visceralmente mais relacionada a
escolhas morais e artisticas que a sequidao de fatos objetivos imutaveis. Este

modo de pensar ndo esta somente presente na matriz judaico-crista religiosa,
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bastando para tanto lembrar de Marx e Lénin, para n&o citar Freud e Nietzsche,
que desafiaram e mudaram o mundo de acordo com suas visdes construidas
sobre valores morais e éticos que ultrapassavam a mera descri¢do ou a légica
pura.

Sem nossos sonhos, ndo seriamos mais que gado inteligente,
como bem parece pretender nos classificar o Mercado e seus agentes, de
maneira especialmente triste quando é o caso da Educacdo. Encontrar uma
boa solucdo, ndo a melhor solucdo, entre as incontaveis possiveis, € o
problema dos seres humanos, muito mais agentes morais e artistas do viver,
do que pensadores ldégico-racionais € mais ainda que entes puramente
metafisicos.

Viver sem valores desta natureza, lancando mao apenas do
arrazoamento e de fatos, € uma possibilidade. Contudo a histéria, a esta altura
em que nos encontramos, tem demonstrado o que podemos conseguir
pensando desta maneira com a destruicdo perpetrada sob o fascismo e o
nazismo, sob o comunismo stalinista, em alguns casos de fundamentalismo
religioso, e no individualismo calcado no hedonismo. Esperar somente que os
cientistas e humanistas seculares darao conta da situacdo da humanidade €, a
meu ver, uma posi¢ao mais que perigosa, € ingénua e arrogante.

Marx, Nietzsche e Freud, e seus seguidores, ao mesmo tempo
e a partir de valores morais e imateriais, ajudam com suas criticas ao
permitirem o desvelamento necessario para separar erro e verdade ao
perguntarem como as pessoas desperdicam suas vidas e a de outras pessoas
devido a falsos ideais e falsas intencbes manifestadas ideologicamente, em
falsos sonhos e falsos medos, que ndo se encaixam na realidade objetiva. O
que fundamentalmente nao é diferente dos alertas religiosos.

Nesse sentido, concordando com a posicado de Habermas em
seu bem conhecido didlogo com Ratzinger (2004)”", seria um erro excluir de
uma sociedade e de uma educacao de natureza democratica os aspectos da
verdade expressos pelo pensamento religioso, e acessiveis mediante o
dialogo. Observando a obra de Tolstoi, lllich e Freire, encontram-se ali trés

autores profundos, acidos, criticos e criteriosos que buscaram na beleza, na

" Habermas, J. & Ratzinger, J. (2004). Pluralisme et Morale. Esprit, 306, 6-28.
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ética e na fé os argumentos e os principios que |Ihes serviram de base as
propostas e experiéncias.

No pensamento judaico — assim como em outras grandes
religides - a Verdade nao se estabelece pelo medo de um “pai do céu”, mas
exatamente pelo anuncio da libertagdo da angustia causada por falsos deuses,
que exigem ter sua ira aplacada mediante sistemas que incluiam a morte em
rituais, a prostituicdo — e a subjacente menos valia de outro ser humano - a
escraviddao, a naturalidade com que se consente na existéncia de classes
opressoras e na fatalidade das condi¢des de classes oprimidas. O Deus que se
apresenta como pleno da Verdade’?, é um Deus que ama, acolhe, perdoa e
esquece. A Verdade - nnx , emeth — também ¢é traduzida como estabilidade,
seguranga e na maior parte das vezes esta relacionado a trés outros termos
acompanhantes no texto biblico: igualdade, normalmente contraposto a
iniquidade, justica, na avaliagdo dos relacionamentos humanos, e retiddo
manifestada na coeréncia (THAYER, 1996). Os falsos deuses se relacionavam
a reis falsos e a sistemas falsos, falsos ndo por causa dos conteudos afirmados
por estes, mas devido ao tipo de vida que propunham, a moral que lhes
fundamenta e em relagdo ao tratamento dado aos pobres, as mulheres,
imigrantes e criangas.

Os falsos lideres do contexto biblico judaico, exibiram sempre
uma caracteristica que bem podem servir para compara-los a lideres
contemporaneos, como Hitler, Stalin, Mao e Bush: autoproclamados e
aclamados como libertadores do caos e da vilania, usam como ferramenta de
controle o0 medo, e como idolos, a raca, a nacionalidade, o Estado e o
Mercado. O que os torna grandes mentirosos e os categoriza como falsos, era
e é a exclusdao de um aspecto fundamental presente em todas as grandes
religides: o desmascaramento das mentiras escondidas. Esta € uma viséo
manifestada por Paulo Freire ao afirmar “A conscientizacdo € o olhar mais
critico possivel da realidade, que a “des-vela” para conhecé-la e para conhecer
os mitos que enganam e que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante” (FREIRE, 1980, p. 29).

2 Exodo 34:6 - Deus misericordioso e compassivo, tardio em irar-se e grande em beneficéncia
e verdade, (JFA).
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Em todas as circunstancias em que opressores tomaram o
poder houve sempre a preocupagdo de nao negligenciar um aspecto: a
Educacgao. Esta tem sido utilizada, desde que se pode sistematiza-la, como
instrumento de dominacgdo, o que retira do educador a neutralidade, e da
educagao qualquer chance de ser apolitica. Entretanto, mesmo sob tais
“‘deuses” modernos como o Mercado, o Dinheiro e o Status, esta ao alcance
dos educadores fazer escolhas morais, que lhes permitam escolher entre o
acesso a Vida, ou serem instrumentos da domesticagao e da morte.

No pensamento grego, Verdade - akn6cia, alétheia — tem um
relacionamento com outro conceito fundamental, o ser. Na etimologia de
Alétheia, o prefixo de negacado “a” se liga a Lethes, a deusa rio que circunda o
Hades, o lugar dos mortos, o rio do esquecimento, do deixar de ser. Neste
sentido, Alétheia é o insistente ato de n&o deixar ir ou perder-se o que se sabe.
E o que se sabe, se é. Assim compreendida, a verdade se relaciona ao ser,
como afirma HEIDEGGER (2000), ao definir alétheia como “verdadeiro ser”.
Este autor € uma das mais extensivas fontes para entender este conceito, tanto
em Platdo, quanto na analise a que se dedica mais profundamente de alétheia
em Aristoteles e Parménides. O mesmo autor liga alétheia a outro conceito:
logos -Aoyog - a palavra, ndo como “fala apofatica” (HEIDEGGER, 1988. intr.
secao 7.c), mas como o que deixa alguma coisa ser vista com a implicagao e
significado de permitir o relacionamento.

Estes conceitos se unem no cristianismo na anunciacdo do
Messias feita por Jodo. Em Jodo o Logos, a palavra, vem a ser cheia de
verdade, e permite que com ela se estabeleca um relacionamento, ao se
transformar em Palavra Encarnada e quando Jesus afirma sobre si mesmo
como sendo “A Verdade”.” Entender esta relacdo é fundamental, uma vez que
para o pensamento cristdo antigo, antes da cristandade’, a Verdade n3o se
trata de um conteudo a ser repetido. O conceito cristdo primitivo se funda em

uma perspectiva nova e até entdo inédita: a Verdade como uma pessoa.

" Jodo 14:6

™ Cristandade aparece aqui como desdobramento do cristianismo quando este se torna
religido oficial de um império, que o usa para os seus fins, e que posteriormente se estabelece
como império em si, apds o0 que sera desafiado por outras forgas imperiais subseqlentes, a
saber, o pensamento cientifico, o Estado e o Mercado.
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A principal implicacdo desta definicdo de verdade como sendo
alguém e nao algo, é que assim se pode dizer que a Verdade, apesar de
acessivel ao conhecimento, ndo pode por ele ser possuida, nem controlada,
nem colocada para uso. Assim como uma pessoa € complexa, infinita e
impossivel de ser total e definitivamente esgotada cognitivamente, a Verdade é
vista da mesma forma e sendo assim sé existe na medida em que se faz
presente e relacional. A opg¢ado posterior do cristianismo agostiniano,
dicotomizado na chave de leitura do mundo que separa a realidade humana da
divina interpbe um mediador, no caso a igreja, que interpreta, estabelece,
ordena, determina e autoriza o que seja ou deixe de ser a verdade. A Verdade
relacionavel se tornou assim vitima de ser transformada em conteudo a ser
reproduzido e em mera religiosidade, no sentido aristotélico, caindo na
inevitavel condicao de supersticdo e 6pio do povo.

O lluminismo e o Racionalismo, como ja citado anteriormente,
permitiram a concepgao de uma verdade cognoscivel e acessivel pelo método,
desencarnada e nao relacional, que ao ser objetificada, relativizada e separada
de seus conteudos morais ajudou a criar as condigdes para a geragao do mito
do progresso, contra o qual se levantou lllich, e a realidade da opresséao, do
fatalismo do mercado e da “naturalidade” da fisica social, escancaradamente
desmascarada por Paulo Freire.

Em Tolstoi, lllich e Freire encontraremos ecos desta verdade
relacional e encarnada, manifestada na sabedoria — do grego cogia, sofia - e
do hebraico -nn>n , chokmah - fruto da relagcdo ensino/aprendizagem, oriunda
do relacionamento entre aprendentes imersos na realidade, embebida em
principios e valores pela vida. A frase anterior remete obrigatoriamente a
afirmacao de Paulo Freire quanto ao aprendizado ser fruto de pessoas em
relacionamento mediatizadas pelo mundo (FREIRE, 1987, p. 68). E, talvez por
isso, o ultimo termo analisado, ainda que brevemente, nesta série, se relacione
de maneira tao claramente evidente com o primeiro termo descrito nesta segcao
e reafirme a relagao entre liberdade, conhecimento e verdade, nas palavras de

Jesus: “conhecerdo a Verdade, e a Verdade os libertara”"®,

> Jozo 8:32
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2.2 SINTESE

A liberdade, com a qual iniciei este capitulo, se relaciona com a
Verdade de uma maneira nao abstrata. Ela € experimentada por individuos em
comunidade, conscientes de que a tensao existente na vida comunitaria sé
pode ser experimentada subjetivamente por uma forma de autonomia fundada
na concepcao e relagcdo com o outro e na existéncia de valores e principios que
s6 passam a fazer sentido quando reconhecidos dinamicamente sem negar a
nogao objetiva, pela anuéncia da razdo e com o sustento da ética e da moral.

Ninguém €& guardido ou proprietario da Verdade, de pessoas ou
da comunidade, ninguém pode neles e com eles ser obrigado a crer ou a viver.
E por atragao, por livre decisdo, tomados pelo amor, que homens e mulheres,
criancas e velhos decidem neles estar e permanecer. Mais do que um ideal, de
uma falsa consciéncia, esta maneira de ver a relacdo, em especial a relagao de
ensino/aprendizagem e da construgdo de espagos educativos em rede,
localizados e locais enquanto conscientes do mundo histérico e meta historico,
€ uma afirmacgao utdpica e histérica que insiste em que a humanidade nao
parou ou mesmo chegou ao fim da histéria, e que o ser humano, em sua
capacidade de reinventar-se e re-fazer-se, ainda pode e deve experimentar e
testar novas formas nas quais as novas geragbes, saiam da prisdo
mercadoldgica, despersonalizante e autoritaria, que insiste em chamar de livre
o ser humano arbitrario e de fatal a injustica. Nesta dissertacdo assumo que um
dos caminhos possiveis e opostos a globalizagdo, seja ela mercadologica ou
miticamente construida a partir de supostas consciéncias planetarias distantes
das condigbes objetivas diarias, possa ser construida seguindo o caminho
inverso, por meio de alternativas que privilegiem o pequeno, o lento, o local, o

limite, a rendincia voluntaria e o convivencial.
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CAPITULO 3

3.1 RIOS QUE SE CRUZAM

“La parole est a moitié a celui qui écoute, et a moitié a celui qui parle.”
"A palavra é a metade de quem a pronuncia, metade de quem escuta’.
Montaigne, 1533-15927°

Levando em consideracdo o conceito de verdade descrito
anteriormente, o objetivo da analise ao longo deste capitulo sera o
desvelamento de influéncias cruzadas entre os trés autores que dela fazem
parte. A ordem da analise sera primeiramente a revisdo do pensamento de
Tolstoi sobre a educacgéo e o educador, seguido pela analise do mesmo tema
em lvan lllich, finalizando com as reflexdes de Paulo Freire. Sempre que se
mostrar oportuno, as aproximagdes e divergéncias de pontos de vista entre os
autores serdo mencionadas a medida que surgirem e ficarem evidentes.

A escolha da ordem de apresentacdo dos autores se deve em
parte a localizacdo de cada autor no correr da histéria, mas principalmente ao
impacto de suas idéias ao longo do tempo. Cronologicamente lllich foi o ultimo
a falecer (2002), no entanto a intensa discusséo publica de suas propostas e
escritos foi anterior a enorme divulgacao das pedagogias de Paulo Freire, que
cresceu em importancia de forma inversamente proporcional a perda de
popularidade, ndo necessariamente de relevancia, das propostas de lllich. No
caso de Tolstoi, suas obras pedagogicas foram amplamente conhecidas até o
primeiro quarto do século XX e chegaram a desaparecer da discussado a ponto
de nem sequer serem mencionadas em obras mais recentes, como a de
PALACIOS (1984), entre as grandes contribuicbes a pedagogia no fim do
mesmo século, entretanto o reflexo de seus pensamentos e idéias em obras de
autores bem conhecidos como Dewey e Steiner, na vida de lideres politicos
como Ghandi e Martin Luther King e nos dois outros autores aqui estudados é
mais que evidente, como espero poder deixar claro.

Antes de dissertar sobre os trés autores, uma breve reviséo
sobre alguns autores anarquistas sera feita e tem a intengcédo de referenciar o
estudo, localizando-os como alguns precursores diretos e indiretos do

pensamento dos trés autores analisados.

® MONTAIGNE, Michel. Ensayos. Edicao livro eletrénico (e-book) - tomo lll, 2004, p. 191.
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A escolha dos autores analisados como representantes da
Pedagogia Libertaria nem de longe esgota a extensa lista de seus propositores,
que incluiria outros como Faure, Goldman, Korczac, Robin, entre outros. Os
que foram escolhidos aqui, o foram por permitirem uma breve revisdao do
pensamento pedagogico libertario no século XIX, pelas conexdes existentes
entre eles e por permitirem desenhar um breve panorama do ambiente e das
propostas existentes e de onde sobretudo Tolstoi recebeu alguma influéncia.

Desde ja cabe aqui uma breve sinalizagdo sobre um dos
aspectos que servem como pano de fundo desta pesquisa. Observando a vida,
obra e a relevancia das propostas de homens como os acima citados, podem-
se perceber duas maneiras de tornar irrelevante o impacto de grandes
pensadores: ou a sua transformacdo em parias, como no caso de lllich,
relegando a obra destes autores ao esquecimento, ou sua transformagdo em
idolos, ressaltando apenas a porcao inofensiva da obra de um individuo, como
a ampla divulgagao e celebragao do escritor Tolstoi em detrimento de sua obra
como pedagogo. Aclamado e reconhecido por obras como “Guerra e Paz” e
“Ana Karenina”, ele mesmo considerava estas suas obras menores quando
comparadas a seus esforgcos como pedagogo. Diante da obra de Paulo Freire,
me pergunto: A que Paulo Freire incensamos? E qual parte de sua obra
relegamos ao esquecimento? Os levantamentos da pesquisa bibliografica séo
aqui apresentados de forma a contextualizar historicamente cada autor, buscar
os pontos principais de seu conjunto de propostas e, por fim, procurar
descrever o conceito que cada um tem sobre o educador e a educadora, ou o
mediador e a mediadora, do processo de aquisicao do saber. Ao final do
capitulo tentarei apresentar as aproximacdes, e afastamentos de seus
conceitos de educacéo e educadores e realizar correlagdes entre suas obras e

influéncias.

3.1.1 Precursores do pensamento critico e libertario

Tolstoi e lllich de maneira especial, e Freire de forma nao tao
intensa mas nem por isso menos relevante, podem ser relacionados entre os
criticos da educagdo burguesa do século XIX e XX, entre os quais se

encontram Willian Godwin, Max Stirner, Pierre-dJoseph Proudhon, Mikhail
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Bakunin, Piotr Kropotkin e Francisco Ferrer y Guardia, e que tém sido
usualmente ignorados, mal-interpretados e mal compreendidos (CHAPPELL,
1978). Em maior ou menor grau, todos estes autores esposaram a crenga no
ser humano, como possuidor de uma inclinacao natural para o bem, o que de
certa forma os coloca em linha com Rousseau.

No entanto, o que é importante ressaltar, e 0 que o que os
torna relevantes para minha pesquisa, é a convicgdo comum a todos de que o
ser humano pode construir autonomamente, ainda que nao isoladamente ou
sem as relagdes que os tornam humanos, seu conhecimento, a si e as
diferentes formas de organizacgao social que tenham por finalidade o bem estar,
a sobrevivéncia da espécie e a emancipacdo humana, tendo como parte
relevante desta possibilidade a pratica da transmissao, aquisicao e sintese de
novos conhecimentos.

Cronologicamente, o primeiro critico desta série € Willian
Godwin (1756-1836). Ele foi o primeiro europeu a desenvolver uma
compreensiva critica anarquista a entdo nascente sociedade moderna. Sua
critica a toda forma de governo e sua crenga na capacidade independente de
todo homem e mulher de desenvolver seu intelecto de forma independente,
formam a base do pensamento anarquista moderno. Sua critica a educacao se
baseava numa maxima do lluminismo: O progresso social mediante o uso e o
desenvolvimento da razdo humana. Sua sociedade igualitaria e anarquista viria
por via nao revolucionaria, como sucessora de uma fase democratica

transitoria. Quanto a educagéo ele chega a afirmar:

O projeto de uma educagdo nacional deveria ser uniformemente
desencorajado devido a sua ébvia alianga com o governo nacional. Esta é
uma alianga de natureza ainda mais formidavel do que a velha e muito
contestada alianga da igreja com o estado. Antes de colocarmos uma tao
poderosa maquina sob a dire¢do de um agente tdo ambiguo, nos convém
considerar bem o que estamos fazendo. O governo nao falhara em usa-la,
para fortalecer suas maos, e perpetuar suas instituigées”(GODWlN, 1976,
p.616).

7. . the project of a national education ought uniformly to be discouraged on account of its

obvious alliance with national government. This is an alliance of a more formidable nature than
the old and much contested alliance of church and state. Before we put so powerful a machine
under the direction of so ambiguous an agent, it behooves us to consider well what it is that we
do. Government will not fail to employ it, to strengthen its hands, and perpetuate its institutions.
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Sua critica era tanto a educagao promovida pelo estado quanto
pela Igreja (CHAPPELL, 1978, p.358), principalmente ao relacionar a
irrelevancia das “escolas dominicais” como agentes capazes de diminuir ou
interromper o fornecimento de mao de obra ddcil para as manufaturas. Quanto
a educacao publica ele afirma: ” Nao é assunto do governo... tornar-se o
preceptor de seus subordinados”’® (GODWIN, apud CHAPPELL , p. 358).

Sua proposta para atender a necessidade de ampliar a
capacidade de leitura da populagao e aprofundar as raizes da cultura incluiam
0 uso da literatura, os grupos voluntarios de discussao e a maximizagao do
contato entre os saberes presentes na sociedade - uma interessante
aproximacao da idéia de redes locais, aprimorada e desenvolvida por lvan lllich
(1971) no século XX. Ele antecipou alguns problemas de sua proposta ao
considerar dificil encontrar um numero razoavel de mestres e pessoas
ilustradas nao totalmente doutrinadas pela igreja e pelo estado. Isto fazia com
que ele fizesse alguma concessao ao ensino publico, como lembra CHAPPELL
(1978, pag. 358) que resume assim o ponto de vista de Godwin sobre a

educacao:

O instrumento para a educagdo basica, moral e politica ndo pode estar
associado com nenhum governo ou instituicao eclesiastica, nem pode esta
educacéo ser levada a cabo por nenhum corpo seja ele secular ou religioso.
A educagédo pode ser desenvolvida apenas pela interagcdo social e guiada
por grupos de preceptores esclarecidos que investigarao uma variedade de
topicos e compartilharélo79 suas conclusdes. Seus ouvintes serdo instigados
a comunicar suas aquisicdes ainda a outros, e o circulo de instrugao
crescera perpetuamente. A razao se espalhara e ndo a simpatia bruta e nao
inteligente®® (CHAPPELL, 1978, p. 359).

Max Stirner (1806-1856) foi um critico muito mais acido da

educacao tutelada pelo estado. Sua posicdo foi de defesa da absoluta

"8 it is not the business of government . . . to become the preceptor of its subjects.
" (nota de tradugdo: a palavra impart tem um sentido mais amplo do que simples comunicar,
nao existindo a nuance em portugués, que seria algo como passar adiante, com o conteudo
ue é transmitido, parte de quem o outro €.)
% the instrument for moral, political and basic education cannot be associated with any
government or ecclesiastical institution, nor can this education be carried out by any educational
bodies whether secular or religious. Education can only be developed by social interaction and
communication guided by groups of enlightened preceptors who will investigate a variety of
topics and share their conclusions. "Their hearers wilt be instigated to impart their acquisitions
to still other hearers, and the circle of instruction will perpetually increase. Reason will spread,
and not a brute and unintelligent sympathy."
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individualidade e de critica a toda forma de governo. Segundo ele o homem
livre se diferenciava do homem educado por ser este “subserviente aos seus
pensamentos, os quais foram dominados por valores sociais aceitaveis ditados
pelo estado” (STIRNER, 1967 apud CHAPPEL, 1978, p.360).%" Comparando os
sistemas de autoridade anteriores, baseados na catedra de estudiosos sob os
auspicios da igreja, os novos sistemas de educagdo popular de sua época
eram vistos por ele como instrumentos de manutencdo da relagdo senhor-
escravo na nova economia, 0 que tornava este sistema tdo ou mais danoso
que o anterior. Opondo-se a educacdo universal de Coménio, com sua
inclinagdo ao pragmatismo, Stirner acusava o mesmo de ser um refinado
sistema de doutrinagdo para a submissdo ao Estado. Segundo ele, a liberdade
de vontade do estudante era sacrificada na tipica relacdo professor/aluno onde
a crenca principal € a de que o bem estar do aluno repousa sobre a expertise
do professor e das instituicdes (SPRING, 1975). Segundo CHAPPELL (1978),
Stirner teria rejeitado qualquer expressao reformadora de escola, como as que
foram propostas por Ferrer e por Tolstoi. “Educacao era vida e socializacio era
um produto da cultura, ndo das escolas”, diria ele.

Pierre-Joseph Proudhon (1809-1865) ¢é popularmente
reconhecido por suas contribuicbes a economia, principalmente sua proposta
de sistema bancario natural, crédito livre e cambio equitativo, e a sociologia na
concepcao futurista da sociedade como uma federacgao livre de cooperativas de
trabalhadores. A concepcédo educativa de Proudhon € muito proxima da de
Mikhail Bakunin. Em sua obra Idea of Revolution in the Nineteenth Century, de
1851, ele sugere que um sistema educacional estatal, através da separagéo da
instrucdo intelectual e da instrugdo profissionalizante, serviria somente para
aumentar a distingdo entre as classes, expandir a tirania governamental e a
sujeicdo da classe trabalhadora (CHAPPELL, 1978, p. 361). Este alerta de
Proudhon se aproxima da critica de Marx a ideologia como originaria da
separacgao entre trabalho intelectual e trabalho fisico, e se contrapbe a origem
do idealismo grego da scholé, como espaco das idéias e nédo do trabalho

manual. Neste sentido Proudhon argumenta contra o senso de superioridade

# Esta citagao aparece no escrito de Karl Marx (1842) “NEUE RHEINISCHE ZEITUNG”, citado
por CHAPPELL, 1978
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que os estudiosos ganham quando embarcam em uma carreira teorica
separada da aplicacao pratica.

Para Proudhon, sempre que existisse integragao entre teoria e
pratica, ou “quando esta se torna ao mesmo tempo o treino da mente e sua
aplicagao sobre os assuntos praticos no espaco de trabalho e em casa”
(CHAPPELL, 1978, p. 362), o controle do governo desapareceria, uma vez que
as disparidades entre teoria e pratica seriam dissolvidas e a separagao entre
classes, desmascarada, o que deixaria de alimentar o jogo de controle exercido
pelo governo. Levando em conta a presente énfase em planos de
desenvolvimento voltados ao mercado, a esterilidade académica e a insisténcia
de alguns autores como MORAES (2006) na capacitagdo profissionalizante
como solugédo as mazelas da sociedade, seria interessante lembrar o que diz

Proudhon:

Se a escola das minas € alguma coisa mais do que o trabalho real nas
minas, acompanhado dos estudos convenientes a industria mineradora, a
escola tera como seu objeto, criar, ndo mineiros, mas chefes de mineiros,
aristocratas® (PROUDHON apud SHATZ, 1971, p. 111).

Neste sentido ele termina por desmascarar uma situagao

presente e tida como fato inexoravel em nossos dias:

Nao foi para o Povo que foram fundadas a escola politécnica, a escola
normal, a escola militar de St. Cyr, a escola de Direito: foi para apoiar,
fortalecer, e fortificar a distingdo entre as classes, de forma a completar e
tornar irrevogavel a separagdo entre a classe trabalhadora e a classe
dominante®® (PROUDHON apud SHATZ, 1971, p. 111).

Michail Alexandrovitch Bakunin (1814-1876), reconhecido
por muitos como o pai do anarquismo contemporaneo, participante de

iniciativas revolucionarias em Paris, Dresden e Praga e escritor compulsivo, foi

82 If the school of mines is anything else than the actual work in the mines, accompanied by the
studies suitable for the mining industry, the school will have for its object, to make, not miners
but chiefs of miners, aristocrats.

% It was not for the People that the Polytechnic, the Normal School, the military school at St.
Cyr, the School of Law, were founded: it was to support, strengthen, and fortify the distinction
between classes, in order to complete and make irrevocable the split between the working class
and the upper class. idem.
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tremendamente influenciado pelas idéias de Proudhon, principalmente quanto
ao cooperativismo produtivo. A sua idéia de educagdo se aproxima das de
Proudhon na sua rejeigédo a tutela do Estado e a denuncia dos interesses que
subjazem a educagdo assim chamada publica como sendo de natureza
socioecondémica na preservagao das disparidades de classe e acesso a
rigueza. O conceito de sociedade de Bakunin, que posteriormente se tornou
central em Kropotkin, era o da mutua interdependéncia de individuos,
cooperando voluntariamente em todos os seus esfor¢os, sem a necessidade de
nenhuma obrigagdo compulséria a nao ser as das leis da natureza humana e
do meio ambiente.

Para Bakunin a principal tarefa da sociedade pds-
revolucionaria seria a educacdo de seus membros, baseada na pesquisa
cientifica sobre a natureza e a sociedade, a essa iniciativa ele deu o nome de
Educacao Integral (BAKUNIN, 2001b), caracterizada pela busca do completo
desenvolvimento do potencial individual através do uso abrangente tanto de
aspectos praticos quanto tedricos do conhecimento humano.

A Educacéao Integral se dividiria em trés areas de pesquisa,
como pre-requisitos encadeados: o estudo tedrico das ciéncias; o treinamento
técnico de acordo com as vocagdes; a moral e a ética, estas baseadas ndo no
desprezo usual pela humanidade e a na énfase no respeito pela autoridade,
mas no desprezo pela autoridade e no respeito pela humanidade. Bakunin ndo
desconsiderava o fato de que algumas pessoas possuam maior propensao que
outras para a aprendizagem, mas que esta diferenca era exagerada e que se
devia mais as diferencas existentes na sociedade do que na natureza do
individuo.

Admitidamente o sistema de Educacao Integral de Bakunin
possuia um componente inicial de natureza aparentemente autoritaria,
conforme ja citado quando do estudo do termo autoridade como categoria
epistemoldgica, no entanto este carater s6 estava preconizado para os estados
iniciais da educacgao das criangas pequenas, logo apds este periodo a livre

entrada e saida do processo seria a marca, como escreve MAXIMOFF:

Mas estas escolas [de educagdo integral] deveriam ser livres até mesmo da
mais sutil aplicagdo ou manifestagdo do principio da autoridade. Elas nao
seriam escolas no sentido aceito usualmente, mas academias populares,
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nas quais nem pupilos nem mestres seriam reconhecidos, mas aonde as
pessoas viriam livremente para buscar, se assim achassem necessario, a
livre instrugdo, e nas quais, ricas em experiéncia, eles irdo ensinar muitas
coisas a seus professores que por sua vez trardo o conhecimento que lhes
falte. Esta entdo sera um tipo de fraternidade educacional entre jovens
educados e o povo® (MAXIMOFF, 1953, p.334).

Como afirma CHAPPEL (1978) esta proposta de educacao se
tornaria viavel somente em uma sociedade totalmente igualitaria, e se
apresentava como um contraponto dialético para com a educagao “publica” no
estado burgués, dirigida por uma classe dominante, a quem Bakunin dirigia as

seguintes palavras:

Mas vocés [burgueses socialistas] ndo os ensinam, vocés os envenenam
tentando lhes inculcar todos os preconceitos religiosos, histdricos, politicos,
juridicos e econémicos que garantem sua existéncia, e que ao mesmo
tempo destroem sua inteligéncia, retram a témpera de sua legitima
indignagdo e debilitam sua vontade® (BAKUNIN apud MAXIMOFF, 1953,
p.336).

Piotr Alexeivich Kropotkin (1842-1921), contemporaneo e
participante da revolucédo Bolchevique, dela se distanciou por sua proposta de
Anarco-comunismo, que entre outros pontos refutava frontalmente a énfase
evolucionista darwiniana na selegao natural e suas implicagbes politicas e
sociais, afirmando que a Iluta pela existéncia se sustentava ndo na
competitividade mas no sentimento de coletividade representado pela
adaptacao de todos os individuos as condicbes que melhor permitissem a
sobrevivéncia da espécie; nao na luta entre fracos e fortes, com a prevaléncia
dos ultimos sobre os primeiros, mas na cooperacdo e colaboracdo; na luta

entre a espécie e o ambiente e ndo entre os diferentes membros de uma

8 But these schools [of integral education] should be free from even the slightest application or
manifestation of the principle of authority. They will not be schools in the accepted meaning, but
popular academies, in which neither pupils or master will be known, but where the people come
freely to get, if they find it necessary, free instruction, and in which, rich in experience, they will
teach many things to their professors who shall bring them the knowledge that they lack. This
then will be a sort of intellectual fraternity between educated youth and the people.

% But you [bourgeois socialists] do not teach them, you poison them by trying to inculcate all the
religious, historical, political, juridical and economic prejudices which guarantee your existence,
but which at the same time destroy their intelligence, take the mettle out of their legitimate
indignation and debilitate their will.
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espécie entre si (CHAPPELL, 1978, p. 362). Isto também se refletia em suas
idéias sobre educacao.

Critico da educagao nacional compulséria, Kropotkin antevia
que a possibilidade de escolarizagdo compulséria publica poderia, com
sucesso, inculcar valores que eliminariam o pensamento independente e o

espirito critico:

Nés somos tdo pervertidos pela educagao, a qual desde a infancia busca
matar em ndés o espirito de revolta, e desenvolver o de submissdo a
autoridade; nés somos tao pervertidos por esta existéncia debaixo do
ferrolho da lei, a qual regula cada evento da vida — nosso nascimento,
nossa educagao, nosso desenvolvimento, nosso amor, nossa amizade —
que se este estado de coisas continuar, nds perderemos toda a iniciativa,
todo habito de pensar por nés mesmos®® (KROPOTKIN apud CHAPPELL,
1978, p.362).

Kropotkin atacou o pensamento individualista de Stirner em seu
folneto Anarquismo e Ciéncia moderna (CHAPPEL, 1978, p. 363),
especificamente quanto a seletividade do processo educacional para alguns
individuos bem dotados, o que levaria a sociedade obrigatoriamente de volta a
idéia de estado e do dominio de poucos sobre muitos. Ao mesmo tempo ele
concordava com Bakunin e Proudhon na integragédo entre teoria e pratica de
forma a evitar a distingdo em classes sociais. Ele sustentava sua posi¢cao ao
citar grandes nomes da intelectualidade que combinavam sua genialidade com
o trabalho manual, como Galileu fabricando seus préprios telescopios, Newton
fabricando lentes para seus experimentos em 6tica, Lineu e sua aproximagao
com a botanica enquanto trabalhava no jardim de seu pai. Ele alegava que a
industrializagdo, e a inerente divisdo de trabalhos, causou a destruicdo do
interesse na produgao de saber e na capacidade de inovacdo. Uma educacao
completa, para ele, deveria ser um composto de conhecimento cientifico e
trabalho manual. Esta posicdo o aproxima de autores como Dewey e
Montessori, e é plenamente observavel em Freinet, Makarenko e no proprio

Tolstoi. Ele descartava a idéia de escolas profissionalizantes, uma vez que

% We are so perverted by education which from infancy seeks to kill in us the spirit of revolt, and
to develop that of submission to authority; we are so perverted by this existence under the
ferrule of a law, which regulates every event in life - our birth, our education, our development,
our love, our friendship - that if this state of things continues, we shall lose all initiative, all habit
of thinking for ourselves.



100

estas serviam para manter a divisdo entre trabalho manual e intelectual.
Kropotkin enfatizava a autodescoberta facilitada pela integracédo entre
manufatura e reflexdo, que facilitaria e aceleraria o processo de aprendizagem.

Sobre a escolarizagao publica compulsodria, a qual rejeitava, e
sobre qual seria sua visao de educacgao ideal, um pequeno fragmento de sua
carta de congratulagbes a Francisco Ferrer e a sua Escola Moderna resume
bem sua posicao:

Acima de tudo, educagéo no verdadeiro sentido da palavra: O processo e
formagao do ser moral, do individuo ativo, cheio de iniciativa, espirito
empreendedor, coragem, liberdade da timidez de pensamento - uma
caracteristica distintiva do individuo educado de nosso periodo — ao mesmo
tempo sociavel, comunista por instinto, igual e capaz de sentir sua
igualdade com todos os homens em todo o universo; iniciando emancipado
dos principios religiosos, estreitamente individualistas, autoritarios os quais
a escola inculca... Nés devemos permitir a mistura do trabalho manual ao
intelectual, como pregado por Fourrier e a Internacional... nés veremos
entdo a imensa economia de tempo que sera imaginada pela mente jovem
desenvolvida ao mesmo tempo pelo trabalho das maos e da mente
(GOLDMAN, 1969, p.155).

Francisco Ferrer Y Guardia (1859-1909), aparece aqui
imediatamente antes de Tolstoi por ser como ele, alguém que foi além da
critica ao sistema educacional existente, mas que investigou e praticou a
educacao libertaria em sua “Escola Moderna” - ainda que n&o possa ser
categorizado estritamente como anarquista - e estimulou pelo exemplo, mais
de cem reprodugdes da mesma na Espanha e em dezenas de casos em outros
paises, inclusive com associados e extensdes em escolas anarquistas no Brasil
do inicio do século XX, principalmente na cidade de Sao Paulo (MORAES,
1999). A pratica deste tipo de abordagem na educagao lhe custou a morte
prematura por fuzilamento pelo governo espanhol, sob a acusagéo de estimular
a sedicado, em 1909.

Assim como Tolstoi, Ferrer cria que a formagdao — ou melhor
categorizando, a Paidéia do ser humano - e n&o a revolugédo, era 0 meio
proprio para implementar a mudanca social. Sua experiéncia de Escola
Moderna, relatada em detalhes no livro de mesmo nome (FERRER, 1960),
funcionou de 1901 até o ano de seu fuzilamento. Financiada pelo estipéndio

destinado por uma de suas antigas estudantes, este experimento tinha como
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inspiradores diretos os pensamentos de Lousie Michel e a escola de Mont-
MArtie; Paul Robin, e a escola de Cempuis para criangcas pobres e Sebastian
Faure, e a escola comunitaria La Ruche ( A colméia) (CHAPPELL, 1978). Seus
principios eram: dar acesso a todos, mediante a cobrangca de mensalidades
muito baixas; a familiarizacdo com o método de pesquisa cientifica; a légica
rigida, aplicada com discrigdo e na progressiva disposigao da vontade; na auto-
critica e n&o so na critica ao outro. Assim como Tolstoi, sua maior dificuldade
era a de encontrar material impresso a ser usado em sua escola,
diferentemente deste ele ndo chegou a produzir tais materiais, abundantes no
caso do autor russo. Ele evitava qualquer forma de dogmatismo, religioso ou
nao, e inclusive ressaltava que a escola deveria evitar qualquer inducdo ao
pensamento revolucionario, deixando a cargo de cada um suas descobertas e
opgdes. O sucesso de suas idéias - que entre outros lugares comecgava a se
espalhar pelas Américas do Sul (Sao Paulo, Buenos Aires e Montevidéu, por
exemplo) e do Norte (Nova York e Nova Jersey) - foi abruptamente
interrompido quando de sua morte violenta em outubro de 1909 (CHAPPELL,
1978).

A importancia do resgate destes autores como criticos e
propositores de formas alternativas de transmisséo, producdo e aquisicao de
novos conhecimentos, tem a finalidade de ressaltar alguns pontos de vista que
podem servir de subsidio critico na discussdo sobre alguns enfrentamentos
atuais na area da Educacgao, principalmente no que diz respeito a autonomia,
apatia, estratégias de aprendizagem, quando observado o individuo educado;
além de chamar a atencdo para a educagao compulséria como mecanismo de
reforco da estrutura da sociedade de classes e da geragado de consumidores
acriticos e passivos dos produtos e servigos da economia global.

Seguindo a trajetoria aberta por estes autores na critica a
educagao compulsoria e orientada pelas necessidades criadas pelo mercado,
outros autores, a comegar por Tolstoi, ainda no século XIX, seguido por lvan
lllich, Everett Reimer, John Holt, Paul Goodman, no século XX, desafiaram e
construiram propostas aos caminhos usuais na formagdo humana. Talvez as
alternativas aos dilemas enfrentados ndo esteja em se proporcionar mais das
mesmas solugdes ja tentadas repetidas vezes, ainda que com roupagens

sempre novas, hem na terapeutizacao do fracasso escolar ou na subordinacao
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ao pensamento global, mesmo que maquiado sob a forma de ecopedagogias
(BOWERS, 2004) ou outras denominagdes curiosas que por fim subscrevem,
ainda que sutilmente, a cultura industrial globalizante.

Mais recentemente, ja no século XXI, autores como C.A.
Bowers, Gustavo Esteva, Madhu Prakash, Dana Stuchul e outros tém
construido propostas e alternativas que transcendem a prépria Pedagogia
Critica e apontam para dialogos possiveis que incluem o resgate de alguns dos
valores aqui expressos e a abertura de um dialogo com as formas tradicionais
de geragao de conhecimento calcadas, por exemplo, nas relagbes inter-
geracionais das populagdes tradicionais.

A negagdo da separagao entre teoria e pratica, trabalho e
pensamento e o estabelecimento de didlogos com outras formas de saber para
além do pensamento cientifico, que negam a superagcdo etapista da
modernidade, e que ao contrario abragcam a diversidade e a polifonia de
influéncias como valores, podem ser, ao contrario de um retorno ao passado,
uma alternativa de construgdo do futuro que esteja calcado na interagcéo e
convivéncia com as praticas que nos antecedem, mais que nas formas
reinventadas - e por vezes requentadas - idealizadas e forjadas na atual forma

globalizada da matriz capitalista moderna.

“... na sua obra ha algo que néo ficou no passado, que pertence ao futuro”
Lénin sobre Tolstoi,
Obras completas, tomo 20, p.23

Lev Nicholaevich Tolstoi (1828-1910) fez parte de um amplo
movimento pela instrugdo promovido pela intelectualidade democratica russa
no meio do século XIX , na fase de transicido da Russia feudal para a Russia
burguesa, com diferentes énfases dadas por diferentes abordagens, desde a
liberal burguesa até a revolucionaria. No entanto suas idéias peculiares n&o
sao facilmente encaixaveis em qualquer tendéncia de entdo e talvez por isso
tenham sido tdo radicalmente originais e tido tanta influéncia para além da

Russia.
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O século XX nao seria o que foi sem a influéncia de Leo
Tolstoi. A afirmacdo acima se sustenta em autores como ZWEIG (1952, P.14),
que ao citar o papel de instigacdo que teve o pensamento do autor sobre
movimentos mundiais tdo antagbnicos quanto a politica de nao-violéncia de
Gandhi - que manteve prolifica correspondéncia pessoal com Tolstoi na
juventude - e a revolugdo Leninista - que admitia a violéncia na luta de classes

- afirma:

Assim como os rios correm do paraiso, em sentidos exatamente opostos, os
pensamentos de Tolstoi tiveram o curioso destino de fecundar os
movimentos espirituais do século vinte, que sado precisamente os mais
incompativeis (ZWEIG, 1952, p. 35).

A presenca da inspiragao de Tolstoi em movimentos como a
Revolugao Bolchevique, a Revolugao Indiana, o Movimento pelos direitos civis
nos Estados Unidos, sob a lideranga de Martin Luther King, a resisténcia a
guerra do Vietnam e ao servigo militar obrigatério, entre outros, é fato bem
documentado por livros, artigos e tratados como o de ZWEIG, LAVRIN (1960) e
GREEN (1986). No entanto, sua influéncia na area de educagédo guarda um
profundo, e mesmo curioso, siléncio.

Preocupado desde cedo com a educacédo - aos 21 anos iniciou-
se como professor dos camponeses de sua regido - sempre se apresentou
neste cenario como critico severo de métodos pedagdgicos e como escritor
prolifico sobre a ciéncia da educagdo (YEGOROV, 1988). A sua extensa
producdo na area de educacao foi mais constante em sua vida do que sua
atividade amplamente conhecida como escritor de “Guerra e Paz”, “A morte de
Ivan lllich” e “Ana Karenina”, como sugere MOSSMAN (1993, p. 126) ao dizer:
“A Educacgao foi a companheira constante de Tolstoi, a literatura sua amiga em
alguns momentos” ’.

Como afirmado acima, seu envolvimento com o tema da
educagao comecgou ainda jovem, em 1849, antes da libertagdo da servidao dos
camponeses russos (setembro de 1861), e se intensificou a partir desta

mudanca social, motivado pela situacdo de opressdo e ndo insercdo na

8 “Education was Tolstoy’s Constant companion, writing his sometimes friend.”
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sociedade russa sob a qual viviam os camponeses analfabetos, e a irrelevancia
e falta de sentido do progresso e da cultura formal a que tinha acesso a elite
russa a qual pertencia Tolstoi, para estes seres humanos reificados em sua
relagdo com os senhores de terra russos. Mesmo apds o breve periodo de
reformas burguesas, os camponeses se tornavam igualmente coisificados pela
nascente burguesia industrial russa pods-libertagéo.

Diante das possibilidades que via nas praticas pedagdgicas

As investigagdes pedagogicas de Tolstoi ...tinham por objectivo fundamental
a instrugcdo do povo... Além disso colocou os problemas iniciais e
fundamentais da pedagogia: Qual o objecto desta ciéncia, quais sdo os
seus métodos de investigagdo e o conteudo dos conceitos mais
importantes, que ligagdes existem entre a teoria e a pratica, quais séo as
tarefas da escola? (YEGOROV, 1988. p. 8)

Encarando a situacdo camponesa como desafio e as praticas
pedagogicas como possibilidades, afirmava: “Devemos, passo a passo,
partindo de uma quantidade infinita de factos, avancar na solu¢ao das questdes
da ciéncia da educagao” (TOLSTOI, 1988, p.82).

Suas iniciativas e contatos com as idéias e os pensadores da
educacao européia no seculo XIX, como Froebel e Pestalozzi - autores e
métodos que critica duramente ao verificar pessoalmente sua aplicacédo na
Suica e na Alemanha (COHEN, 1981, p. 242). Sua originalidade é observavel
pela sua capacidade de propor como categorias da educagao, ainda no ultimo
quarto do século XIX, principios como os da liberdade, igualdade, autonomia,
temas geradores, dialogo, o pensamento critico, aprendizagem significativa, a
heuristica®® a critca a escolarizagdo compulsdria, aos contetdos
desconectados da vida e dos interesses dos aprendentes, entre outros
aspectos que serao explorados e documentados mais adiante. Sua maneira de
perceber as possibilidades e limitagdes da inclusdo ou exclusdo destes valores
na formagdo humana, o conecta de forma sutil a autores posteriores como
Paulo Freire e Ivan lllich. Esta mesma influéncia, porém mais direta e bem
documentada, se percebe em outros autores da educagdo como Montessori,
Vigotsky (BERTHOFF, 1978, p. 254), Neil (COHEN, 1981, p. 251), Steiner

8 a arte de fazer descobertas
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(BARTGES, 2003, p. 152), Dewey (COHEN, 1981, p. 246) e Sylvia Ashton-
Warner (ASHTON-WARNER, 1986, p. 28-30), no inicio do século XX; e Gatto
(COHEN, 1981, p. 251)%°, John Holt (HOLT, 2006) e George Dennison
(COHEN 1981, p. 251)*, na segunda metade do mesmo século e até o
presente. Algumas propostas feitas por estes autores sdo tdo semelhantes e
paralelas as de Tolstoi, que, ou apontam para sua influéncia e a polinizacao
cruzada de suas idéias, ou evidenciam que estes grandes pensadores trilharam
caminhos semelhantes em sua analise de mundo e especificamente da
educagdo, a partir de contextos diversos e chegaram a conclusdes
assombrosamente semelhantes.

Sobre Tolstoi, por sua vez, se pode reconhecer a influéncia que
exerceram Montaigne, Etienne de La Boétie, Rousseau, Comenius, Uchinski,
Thoreau®', Proudhon - com quem manteve contato e correspondéncia entre
1859/60 - e Charles Dickens - a quem conheceu assistindo a uma conferéncia
sobre educagédo em 1859 na Inglaterra (YEGOROV, 1994).

A suspeita, igualmente citada e evidenciada por alguns autores
posteriormente citados em minha pesquisa, € de que, na verdade, como seres
historicos e autores de parte da histéria da educagédo, mais de que de seus
livros, de forma direta pela leitura ou pela sua imerséo contextual, existe uma
enorme quantidade de coincidéncias entre propostas e que com muita
possibilidade as idéias de Tolstoi tiveram papel seminal nas reflexdes sobre a
educacao, transformacgao social e liberdade, defendidas por Freire e lllich. Tal
suspeita € corroborada por alguns artigos e livros que citarei quando da analise
conjunta dos trés autores.

A educacdao esta tao forte, pressuposta, indelével e
dependentemente ligada a escolarizagdo compulsoria a comando do Estado,
do modelo de sociedade industrial administrada e a servico do modelo vigente,

que esta pode ser uma das razbes para que mesmo autores exaustivos na

8 Ver também: GATTO, John Taylor Emburrecendo-nos Cada Vez Mais - o curriculo oculto
da escolaridade obrigatéria porto editora, 2005, e A Different Kind of Teacher: Solving the
Crisis of American Schooling, Berkeley, 2002.

% \er também: DENNISON, George. The Lives Of Children. The story of the First Street
School,.EUA: 1969).

" As obras destes autores e outros classicos podem ser encontradas na forma de e-book no
site http://www.culturabrasil.org/download.htm. Como A desobediéncia civil de Thoureau,
citada em trés das obras de Tolstoi, e O discurso da servidao voluntaria de Etienne de la
Boétie.
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area, como PALACIOS (1984) nem sequer mencionem Tolstoi e suas criticas a
estes dois sistemas - ainda que autores por ele estudados, como os ja citados
Neil e Steiner, além de Dewey e Montessori, assumidamente tenham se
inspirado em suas idéias. Um fato que causa espanto ao se investigar o
pensamento educacional de Tolstoi é relacionar o conhecimento universal de
suas obras e sua importancia na literatura mundial, ao fato da pouca ou
nenhuma referéncia a seu grande numero de livros e artigos sobre educagéo
no ocidente. A investigagcdo que pretendo relatar neste capitulo é uma forma de
resgatar parte deste conhecimento e relaciona-lo com as propostas criticas e
libertarias mais presentes e conhecidas em nosso contexto e na realidade
latino-americana em educacéo.

Para Tolstoi, escrever foi a grande motivagdo para ensinar a
escrever (MOSSMANN, 1993). Na metade do século XIX a maior parte da
populagdo russa, os camponeses, era analfabeta. O abismo entre ricos e
pobres e a manutengcdo das massas oprimidas em siléncio apatico eram em
parte sustentadas por essa situagéo, o que explicava em grande parte a inércia
dos problemas e antagonismos sociais e a permanéncia da exclusédo
(YEGOROV, 1994). Semelhante a Paulo Freire, Tolstoi entendeu que a
alfabetizacdo e a educagdo eram “a mais premente necessidade do povo
russo”. No entanto, sua preocupacdo com estes temas ndo o colocava na
trincheira do progresso, uma vez que trazia embutida uma critica ao uso da
educagao como instrumento de domesticagao, pela razdo de que ele percebia
que o desenvolvimento do recente capitalismo russo estava subordinando a
alfabetizacdo e o conhecimento técnico e cientifico a seus préprios objetivos,
nao levando em conta o bem comum e somente servindo para criar novos
antagonismos sociais (YEGOROV, 1988). Neste sentido ele afirma sobre o

conhecimento levado a cabo pela educacgao escolar:

“Nao somente este conhecimento nio satisfaz o principal critério para a
esséncia da ciéncia, o qual é servir para o bem do povo, mas ele persegue
um alvo, deliberada e diametralmente oposto, objetivamente: manter a
maioria do povo em sujei¢gdo a minoria, recorrendo a toda sorte de sofismas,
interpretagdes equivocadas, fraudes e trapacas 2para que assim se consiga”
(TOLSTOI, citado por YEGOROV, 1994, p.648)9 .

%2 “Not only does this knowledge not satisfy the main criterion for the essence of science, which

is to serve the good of the people, but it pursues a diametrically opposed and quite deliberate
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E interessante, neste ponto, entender duas categorias
claramente diferenciadas por Tolstoi: Educacdo e Cultura®®. Na concepcéo do
autor, a confusdo entre educacio e cultura reside na falsa pressuposicdo de
que onde nao existe educacao nao existe cultura. (COHEN, 1981). Ele cria que
a cultura, em seu amplo sentido, emerge das numerosas influéncias que
desenvolvem o ser humano, expandindo seu conceito de mundo e provendo-o
com novos conhecimentos.

A cultura, para Tolstoi, € conferida a alguém através dos jogos
infantis, sofrimento, festas, perdas. realizagdes, livros, trabalho, instrucao,
artes, ciéncia e pela vida como um todo (TOLSTOI, 1988, p. 135-156) e seria
derivada da mescla entre a instrugdo consciente no sentido pedagdgico e da
sugestao inconsciente manifestada no ambiente social e natural e nas agdes
do educador (CHAPPELL, 1978). Assim:

a cultura deveria ser vista como a combinacao total de influéncias de um ser
humano sobre outro; enquanto a educacao ¢ a influéncia de um ser humano
sobre outro de modo a inculcar certos costumes morais. Educacdo é
compulséria, um ato de for¢ca de um ser humano sobre outro para molda-lo
de modo agradavel a nossos proprios olhos. Por outro lado, cultura € um
produto das relagdes livres entre pessoas, baseado na necessidade de uma
em adquirir conhecimento e da outra compartilhar o conhecimento que
tenha adquirido. (COHEN, 1981, p. 244)*

Nas palavras de Tolstoi:

A educacéo é a acgéo coercitiva e violenta de uma pessoa sobre outra com
o fim de educar um homem que nos parece ser bom; e a instrugéo -
obrazovavic - € a relagdo livre das pessoas que tem como base a
necessidade de um adquirir informagéo e de outro comunicar a informagao

aim, namely to keep the majority of people in thrall to the minority, resorting to all kinds of
sophistry, misinterpretation, deception and cheating to do so.”

Sempre que a palavra cultura aparecer referenciada em Tolstoi como em oposigdo a

educagéo, é devido ao fato de que em portugués, como em francés e inglés, ndo existe um
termo tdo amplo como o russo obrazovavic. Optei pelo uso semelhante a traducdo inglesa
(culture) uma vez que a tradugdo francesa (instruction) remete mais ao seu oposto em
portugués. O termo alemao Bildung e o termo grego Paidéia, se aproximam mais do conceito
original russo que envolve as letras, as artes, as ciéncias, as experiéncias pessoais e 0
desenvolvimento fisico na formac&o de uma pessoa.
* Thus culture should be viewed as the combined total of influences that life exerts upon man;
whereas education is the influence of one man on another in order to inculcate certain moral
customs. Education is compulsory, an act of force of one man upon another to fashion him
pleasingly in our eyes. On the other hand, culture is a product of the free relations between
people, based on the need of one to acquire knowledge and of the other to share the
knowledge he has acquired.
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ja adquirida (TOLSTOI, 1988, p. 139 - citagdo do russo em italico ndo consta da
versdo portuguesa).

Ainda citado por COHEN (1981), Tolstoi afirma que “N&o existe
o direito a ser educado”, mas o privilégio de todos de se ter acesso a cultura,
que além da passagem de conhecimento possibilita a geracdo de
conhecimento novo oriundo do interesse dos que dele participam e nao de
outrem. Este seria o ponto de inflexdo onde Tolstoi se afasta do pensamento
de Rousseau ao defender o protagonismo e a centralidade do interesse do
educando e nao o do educador ou da sociedade que o educa, numa posi¢cao de
maior valor dado ao individuo do que ao contrato social e ao tutor.

Em 1901, em carta enderecada a um amigo (TOLSTOI, 1988,
p. 234) ele diminui a distancia entre os dois conceitos e admite que marca-los
como diferentes, tdo fortemente como fez a principio (1862), tendia a ser
artificial, uma vez que “educacao e instrugdo sao inseparaveis”, mas
continuava, na mesma carta a manter a diferenga conceitual entre as duas
categorias e a questionar a concepgado burguesa de educacédo determinada
pela sociedade e o Estado, baseada na auséncia de liberdade e igualdade.

O desapontamento de Tolstoi com o sistema educacional
europeu se baseava em que, na sua opinido, os educandos, que deveriam ser
o centro, a motivacdo e o objetivo do sistema, eram na verdade o fator mais
negligenciado no pensamento educacional (COHEN, 1981), em outras
palavras, os menos ouvidos, € sobre quem se decidia da maneira mais
arbitraria.

A partir de tais concepg¢des Tolstoi fundou a Escola de Yasnaia
Poliana, em sua fazenda natal, primeiramente e de maneira experimental em
1849 e depois brevemente de 1859 a 1862, com a contratagdo de alguns
educadores treinados por ele, apos sua viagem de investigacdo sobre a
pedagogia Européia. Apos 1862 a escola foi fechada pela policia, e reaberta de
1870 a 1876, de novo fechada, reabrindo na década de 1880 funcionando até o
fim de sua vida em 1910 (YEGOROV, 1988). Esta experiéncia serviu de
inspiragao para a abertura de mais de uma centena de escolas semelhantes

em sua provincia e influenciou a pedagogia soviética, principalmente a reforma
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da escola geral e profissional russa dos anos 80 do século XX (YEGOROV,
1988, p. 28).

Coerente com sua concepgao de que a escola deveria ser um
laboratério, Yasnaia Poliana foi o lugar onde ele encontrou a inspiragao para
seus escritos sobre educacao, para a elaboragao de sua cartilha, dos quatro
livros de leitura e de sua “Nova Cartilha”, esta com mais de 36 edicbes e mais
de 100 mil exemplares vendidos antes de 1910. Sua opinido pessoal sobre a
primeira cartilha, expressa em carta ao amigo Strakhov em 12 de Novembro de
1872, era de que tinha “certeza de ter erigido um monumento” (BERNARDINI,
2005), assim parecia ao autor que considerava suas outras obras primas —
como “Guerra e Paz” - como “menores”. Os contos da Nova Cartilha se
encontram disponiveis em portugués em uma cuidadosa tradugdo do russo
desde 2005%. Foi sua “Nova Cartilha”, e seus quatro livros de leitura, que
receberam o mesmo reconhecimento publico como sendo, na opinido dos
criticos da época, “a obra capital de sua vida” (BERNARDINI, 2005, p. 22).

Em 1861, Tolstoi publica uma revista pedagdgica mensal com
o nome de “Revista da Escola de Yasnaia Poliana”, que contou com doze
edicoes até ser proibida pelo governo. Os artigos, eram na maior parte de sua
autoria, mas varios professores que utilizavam seus meétodos e autores
europeus contra e a favor de suas idéias a utilizaram para ampla discussao
sobre a ciéncia da educacéao. Parte destes artigos encontra-se disponivel em
portugués no livro “Obras pedagdgicas”, de 1938, em re-edicdo impressa em
1988. Entre estes artigos se destacam para os fins desta pesquisa: “As
criangas camponesas devem aprender a escrever conosco ou nos devemos
aprender com elas?’, de Setembro de 1862 e “Sobre os métodos de ensinar a
ler e a escrever’, de Fevereiro do mesmo ano. Do mesmo livro “Conselhos ao
professor” de 1872, traz algumas descrigdes do papel e conceito de educador
para Tolstoi.

Apesar de extremamente interessante, o estudo sobre sua
escola - que sempre manteve sobre sua porta uma placa com os dizeres “Entre
e saia livremente”, numa alusdo bem humorada a placa na entrada do inferno

de Dante: “Deixai toda esperanca, vOs que entrais” — e sobre suas posi¢des

% TOLSTOI, Liev. Contos da Nova Cartilha. Primeiro livro de leitura. Trad. Maria Aparecida
B. P. Soares. Cotia, SP: Atelié editorial, 2005.
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sobre a educagdo, o governo e a humanidade, sera deixado aqui como
sugestdo para aprofundamento futuro, uma vez que o objetivo perseguido
nesta pesquisa é de desvelar o perfil do educador que emerge de suas obras.
O importante ao citar estes fatos que cercam sua atividade na formacgao de um
pensamento sobre educacéo, sua escola e seus escritos, é deixar claro que o
perfil de educador proposto por este que foi cognominado por ZWEIG de
“pedagogo do universo”, nao foi oriundo do idealismo de um nobre sonhador
enfadado com a futilidade de sua vida campestre, mas de um homem, que
principalmente apds a sua crise existencial e conversao cristd em 1875, obteve
suas impressdes pedagogicas da observagcdo da experiéncia e que por isso,
construiu teorias que se apresentam como expressao da pratica, nunca como
idealizagdes desconectadas de fatos e pessoas reais, mas sim localizadas e
contextualizadas no tempo e no espacgo e oriundas de vivéncias e pessoas com
quem conviveu. Antes de aprofundar-me na descricdo do perfil de educador,
fica o estimulo a leitura e investigagcédo de suas cartas, seu contato com o jovem
Gandhi pouco antes de morrer, com Trotski e Checkov de quem foi inspirador,
sua influéncia sobre Vygotski e Makarenko, seus inumeros pequenos contos,
alguns dos quais contados e redigidos pelos alunos camponeses de sua
escola, sua “Confissdo” e sua proposta de nado-violéncia em seu livro mais

querido “O Reino de Deus esta em voés”.

3.2.1 O Educador em Tolstoi

“Os olhos séo a parte da mente voltada para fora”
Henry Geiger

A principal énfase do educador Ledo Tolstoi esteve sempre

ligada a caracteristica que o tornou conhecido: a criatividade.

Se o aluno nao aprende desde a escola a criar, ele sabera apenas imitar
durante toda a vida. Depois de ter aprendido a copiar, bem poucos séo
capazes de fazer uma aplicagcdo pessoal de seus conhecimentos
(TOLSTOI, 2000)%.

% TOLSTOI, Leo. La escuela de Yasnaya Poliana. Barcelona: coletivo anarquista. E-book
edition. 2002, sem paginacao.
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Seus métodos de ensinar a ler e escrever enfatizavam também
a necessidade da criatividade do educador e de sua capacidade de usa-la em
resposta as necessidades percebidas a sua volta. Esta criatividade do
educador se manifestava através do trabalho pratico, e se mostrava como
necessaria diante da confianga na crianga e da defesa de que a esta deveria
ser garantida a maxima liberdade, que ele reputava como sendo o “unico e
essencial critério da educacdo” (YEGOROV, 1994). Ao se observar seu
primeiro livro: “Os quatro periodos do desenvolvimento”, escrito na forma de
artigos entre 1852 e 1857, é possivel perceber que em todas as historias fica
clara a necessidade de uma atitude respeitosa com relagdo a personalidade
da crianga (YEGOROV, 1994). Estas caracteristicas da pedagogia de Tolstoi
antecipam aquelas que hoje sdo amplamente reconhecidas como valores
presentes na chamada “educacéo progressista” ,desenvolvida no século XX
(COHEN, 1981).

Além de as criangas possuirem a liberdade de entrar e sair de
sua escola quando quisessem (apesar de o fato que realmente ocorresse fosse
que elas costumavam permanecer la até altas horas e terem de ser mandadas
de volta a casa com insisténcia, conforme relatado por escritos de seus ex-
estudantes e por ele mesmo em diversas ocasides) (YEGOROV, 1988)”, os
educadores e educadoras também eram livres para ensinar da forma e da
maneira que eles percebessem que melhor se encaixava na situacido
vivenciada, e que melhor dominassem, tdo somente sendo requerido que
houvesse um tato especial e o uso da sensibilidade (SIMMONS,2000).

O caos e o barulho eram a ordem natural das coisas:

Penso que a desordem aparente € util e insubstituivel, embora parega
estranha e incObmoda para o professor. Vejo-me obrigado a falar muitas
vezes das vantagens desta organizacdo e digo o seguinte sobre as
supostas inconveniéncias. Primeiro, esta desordem ou ordem livre parece-
nos horrivel porque estamos habituados ao sistema em que fomos
educados. Segundo, aqui, assim como em muitos casos semelhantes, a
violéncia s6 € empregue devido a precipitacdo e a falta de respeito pela
natureza humana... se esperarmos um pouco mais, a desordem (ou
animacao) transforma-se naturalmente numa ordem muito melhor e mais
forte do que as pessoas imaginam (TOLSTOI, 1988; p. 73).

" Conforme se encontra citado em seu livro La escuela de Yasnaia Poliana, e nas obras de
Morrosov, que foi seu aluno e num relato em jornal de Yevgni Markov, citado por
YEGOROV,1988.
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A principal tarefa do professor era saber ouvir e perceber o
que este barulho dizia e a ele responder com a citada criatividade, mais do que
saber fazer uma exposi¢ado a um grupo de estudantes silenciosos.

Conforme anteriormente afirmado, um dos conceitos chave
para a atuacao do educador era o de cultura e ndo o de educagao. Porém, a
cultura transmitida ndo era o ponto de chegada ou a tarefa dada ao educador.
A emergéncia da cultura era o ponto de partida para a busca de formas
melhores e novas de fazer as coisas que dela faziam parte. Um conceito de
educacao onde a cultura é dependente do educador e da instituicdo, onde o
educador permite que o mundo exterior incida sobre o pupilo® somente na
medida em que isto interesse ao seu objetivo pedagogico, que cerca o aluno de
uma barreira impermeavel contra as influéncias mundanas, e que sé permite
que aquilo que ele ou ela considera vantajoso, atual e util atinja seu estudante
era contrario aos principios de Tolstoi. “Deve haver algo mais fundamental para
ensinar do que esta versao da ‘ultima palavra’ do que existe na cultura e na
educacado” (TOLSTOI apud GEIGER, 1968, p.10). O educador e a educadora
deveriam permitir as livres relagdoes entre as pessoas, baseadas na
necessidade de um de adquirir a cultura e do outro compartilha-la, e nesse
papel ambos se intercambiavam na posi¢cao de aprendentes, professor e aluno.

Nesta relagao pessoal, o professor - como era e ainda parece
ser o caso dos representantes da educacdo compulsoria, estatal ou privada -
ndo deveria poder interferir para moldar o carater ou “melhorar’ as
qualidades de seu ensinando. Segundo Tolstoi, o educador ndo possui o direito
de introduzir seus proprios padrbes morais e pontos de vista sociais na
santidade do espago familiar (COHEN, 1981; SIMMONS 2000), e a este
respeito este mesmo autor, citando um texto sarcastico de Tolstoi sobre este

tema, nos revela:

A senhora professora, uma estranha criatura, distorcida pela vida, que
estabelece a perfeicdo da natureza humana na arte da mesura e da
elegancia, em saber colocar um colar, e em falar francés, o informara
confidencialmente que ela € uma martir de seu dever; que todos os seus
esforgos sao em vao devido a impossibilidade de remover completamente a
crianca da influéncia de seus pais (COHEN, 1981, p. 245).

% Pupilo, termo muito usado por Tolstoi, tem muito mais o sentido de ser um termo de época
do que o sentido semantico de ser o outro uma imagem diminuida de si mesmo.
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O tipo de professor que Tolstoi buscava para compor sua
escola era tao dificil de encontrar quanto o que esperava Godwin e que foi
experimentado por Ferrer, citados anteriormente. Com vistas a suprir esta
necessidade ele empreendeu mais uma vez e criou uma “universidade leiga”,
por ele chamada de “Universidade dos tamancos” (YEGOROV, 1988) para
treinar professores camponeses — mais uma aproximagcao com Paulo Freire e
seus educadores populares e um paralelo que se pode construir com a
campanha “De pé no chdo também se aprende a ler” (DE GOES, 1980)
implementada por Djalma Maranhao, prefeito de Natal e que durou de 1961 a
1964 até ser interrompida pelo golpe de estado® - e comegou propondo um
curriculo anti-sistema, que culminou em seu ensaio de 1909 “Da formacgao”,
onde as trés habilidades, ler, escrever e contar, foram delegadas ao segundo

plano:

Eu penso que, com a colocagao da religido e da ética na base da educacgao,
o estudo da vida daqueles semelhantes a nds, isto €, nossos companheiros
humanos, o que é chamado de etnografia, tomara entdo o primeiro lugar no
curriculo, e, compativel com sua importancia para a vida racional, a
zoologia, matematica, fisica, quimica e outras disciplinas seguirdo a essa
em seus lugares apropriados (TOLSTOI apud MOSSMAN, 1993, p.125).

Quanto ao curriculo a ser seguido em Yasnaia Poliana pelo
educador, este ndao necessitava ser um conteudo a ser completado, nem
precisava ser exaustivo ou ser prescrito com base em convengdes ou
tradicdes, ndo havia assuntos sacrossantos e que todos deveriam saber. O
educador e educadora deveriam ter em mente que as desejaveis habilidades
oferecidas e os assuntos abordados eram uma porta aberta para a ciéncia,
uma vez que esta € parte da cultura, ndo algo a ser repetido de cor, mas a ser
buscado autonomamente. Para ele ndo havia método bom ou método ruim,
somente o método que era apropriado para a relacdo entre aprendente e
ensinante (SIMMONS, 2000), e adequado ao carater e a mente de cada

crianga em particular:

% O documentario sobre a experiéncia pode ser baixado no site abaixo:
http://www.correodelsur.ch/arte/cine/portugues.html
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Na escola de Yasnaia Poliana nés reconhecemos a legitimidade de todos os
métodos conhecidos para o estudo da linguagem — inclusive o estudo da
gramatica. N6és empregamos estes meétodos se o estudante os aceita
alegremente e se estdo de acordo com seu préprio conhecimento. Ao
mesmo tempo nés ndo reconhecemos nenhum método como exclusivo, e
nos estamos continuamente procurando encontrar novos métodos (Tolstoi,
2000, p. 122).

Uma das principais tarefas do educador e da educadora era
encontrar uma maneira de fazer do objeto da aprendizagem algo
significativo para a crianca, inspirar sua motivagado e trazer-lhe satisfagédo
oriunda de seus estudos. Esta tarefa, quando bem cumprida, permitia o
surgimento do desejo, fundamental para a verdadeira aprendizagem, conforme

lembra Yegorov (1994):

O conhecimento que tenha sido assimilado ndo poderia simplesmente ser
transmitido e certamente ndo poderia ser confiado aos pupilos se eles assim
nao o desejassem. Os pupilos deviam aplicar seu préprio esforgo e se
engajar em atividades cognitivas independentes. Isto eles fariam melhor se
nao fossem forcados por um professor mas guiados pela sua prépria
vontade (YEGOROV, 1994, p.648).

Do ponto de vista da didatica, sua recomendacéo era de que
quando um pupilo estivesse empolgado com um trabalho em particular, o
educador se veria obrigado a encoraja-lo e a fortalecer sua empolgagao.
Aqui reside uma indicacdo de que a pedagogia de Tolstoi nada tinha de
laissez-faire, a tarefa do professor e da professora nos bastidores se baseava
na convicgao de que “a crianga ama a liberdade, mas nao gosta de ser deixada
a sua propria sorte” (COHEN, 1981). Toda crianca, para Tolstoi, possui
natureza investigativa, curiosa, inquiridora, ama aprender e criar, mas se 0O
professor e a professora ndo a encorajassem mediante sua participagdo, o
interesse inicialmente demonstrado diminuiria e se enfraqueceria até
desaparecer. Alguém deveria aticar este interesse de modo a torna-lo em
envolvimento dindmico com a formacéo cultural.

Como afirma Cohen, apesar de varios destes principios
estarem presentes em Dewey, de quem Paulo Freire foi buscar algumas idéias

no inicio de sua carreira € com quem manteve uma proximidade tedrica por
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toda a vida, se percebe que a educagao centrada na crianga esta bem
evidenciada em Tolstoi. No entanto, de forma mais proxima da conhecida
posicao de Paulo Freire que da de Dewey, Tolstoi considerava que ndo havia
significancia nas formas histéricas de vida serem fixas e transmitidas (mesmo
reformadas), mas que estas eram como que um fluxo que nao pode ser

capturado'®

, que nao tem inicio nem fim, e que o que fazemos nao pode ser
fixado, mas é parte da mudancga constante na qual se encontram o ser humano
e a humanidade. Transplantar conhecimento, de acordo com esta reflexdo
carecia completamente de sentido. A historia é parte do futuro. A ativa
participacao de cada envolvido no processo cultural como elo de uma corrente
na qual influencia e é influenciado, traz em si a possibilidade da mudanca e do
avanco de que tanto falou Freire.

Outra caracteristica da teoria pedagogica de Tolstoi, se assim a
podemos chamar, era a superagdao da fragmentagao disciplinar — hoje
referenciada como transdisciplinaridade - e a complexidade. Em 1870, ele ja
chamava a atencdo para o fato de que o educador nao estava lidando com
uma fungcdo em separado, mas com uma personalidade em processo de
formagao, um pupilo (SIMMONS, 2000). E o que era necessario ao educador
era manter uma visao integral de seu pupilo. Por esta razdo, o método chefe
de Tolstoi era a “analise multilateral”, cobrindo aspectos socioldgicos e
psicolégicos e buscando conclusdes logicas que fossem compreensiveis como
um todo coerente. Esta intrincada perspectiva se tornava alcangavel quando
traduzida de forma simples e acessivel em imagens, figuras e histérias vividas
baseadas na realidade circundante. Lendo suas descrigdes pode-se perceber
nao uma foto rigida, mas quase se pode enxergar o movimento de uma crianga
real, alias esta também uma marca de suas obras literarias. Ele demonstrava
que uma crianga aprendia melhor por imagens, fossem elas reais reprodugdes
pictéricas ou vividas descricbes e histérias, principalmente aquelas que ja
fizessem parte de seu dia-a-dia e de seu folclore local. Neste sentido ele cria
que uma imagem continha um volume de informag¢des muito maior do que a

expressdo de uma conclusdo logica, fazendo recordar aqui a forga do

1% Como em Heraclito.
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simbolico’™' na apreensdo de contetidos e da complexidade. O pensamento
pictdrico, o uso da imaginagao, seguia sendo utilizado em estagios avangados
do desenvolvimento e mesmo da pesquisa em educagao por ele conduzida,
uma vez que, diferente do pensamento I6gico a imaginagéo revela nédo um ou
varios aspectos de um fendbmeno, mas uma visdo abrangente (YEGOROV,
1994).

Sendo um dos primeiros autores modernos a tratar o
conhecimento transdisciplinarmente, nédo fazia sentido para Tolstoi aulas
separadas, de matérias isoladas, em classes compartimentalizadas por idades
ou habilidades. Era possivel ensinar matematica a partir de conhecimentos
historicos, usar contos para revelar um principio cientifico, utilizar um fato da
vida para descobrir a fisica, em salas multietarias . Para ele, a vida ndo se
fragmentava, mas estava unida em um unico todo entrelagado (YEGOROQV,
1994). Um fato interessante para quem cré ser uma descoberta recente a
integracao disciplinar, a complexidade e a auséncia de muros.

Para Tolstoi, alfabetizar-se era a habilidade de ler e escrever a
partir da cultura local — no seu caso o uso de provérbios populares
(BERTHOFF, 1978, p.251) - e a cultura era o conhecimento do mundo ao
redor, inclusive das relagdes sociais e dos vinculos com a realidade. Mais uma
vez € impossivel ndo pensar em Paulo Freire, na pedagogia do oprimido, nos
temas geradores e em ler o mundo ao ler a palavra (FREIRE, 2001).

O papel do educador e da educadora na escola de Tolstoi era
mais complexo do que nas escolas com curriculos pré-fixados, métodos
estabelecidos e uma série de punicdes e coercdes. Eles se viam forgcados a
usar toda sua habilidade (SIMMONS, 2000), estabelecer relacionamentos
reais e a levar em consideragao tanto seus saberes quanto os conhecimentos
possuidos e revelados pelos seus pupilos, que eram considerados n&ao
somente conhecimentos importantes mas um pré-requisito para o sucesso da
escola (YEGOROV, 1988 e 1994).

Dessa compreensdo, surgia uma escola diferente, onde o
professor e os métodos saiam do centro, e onde o papel, ainda frequentemente

observado, de um educador que ativa, organiza, inicia, inventa um milhdo de

19" | embrando a conhecida relagao entre o simbdlico e o diabdlico, o que une o todo e o que o

separa.
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atividades, encanta os pais com seus artesanatos em cada data festiva e trata
a crianga como um objeto passivo, um recipiente de métodos impostos a
ambos pelo sistema educacional, era ndo sé estranho, mas acima de tudo
rejeitado.

Nessa dindmica, nunca era o professor a selecionar assuntos,
mas os pupilos que lhe pediam para serem ensinados e juntos ambos decidiam
0 que seria ensinado. “Cada instrucdo deve ser somente uma resposta a
questao colocada pela vida”, dizia o autor. Ele defendia que cada uma destas
respostas deveria ser “Bela, breve, simples e, acima de tudo, clara”
(YEGOROV, 1994). O ambiente no qual se buscavam estas respostas era o do
dialogo. A énfase dada por Tolstoi como consequéncia desta postura era a

participacao e a atividade como permanentes experimentagdes:

Somente quando o experimento estiver nos fundamentos da escola,
somente entdo cada escola sera, por assim dizer, um laboratério
pedagdgico, a escola ndo ficara atras do avango universal e a
experimentacdo sera capaz de langar firmes fundamentos para a ciéncia da
educacéo (TOLSTOI apud COHEN, 1981, p. 247)'%.

Devido a mutua liberdade, defendia Tolstoi, educadores e

estudantes se tornavam préximos, amigos, e influenciavam um ao outro:

O elemento educacional se encontra no ensino das ciéncias, no amor do
professor pela sua ciéncia, e no amor com o qual é compartilhada, - na
relagéo do professor para com seus estudantes. Se vocé deseja educar o
estudante pela ciéncia, ame sua ciéncia e saiba-a, e entdo os estudantes
amarao a ambos, a vocé e a sua ciéncia, e vocé educara (TOLSTOI apud
GEIGER, 1979, p.10).

Educacdo para Tolstoi era uma experiéncia comum com a
finalidade de tornar a vida mais compreensivel, e a educagdo se tornava
dialogo na medida em que houvesse uma relacdo real entre as pessoas
envolvidas. Estas conversas educacionais tinham lugar ao caminhar, passear,

esquiar e de modo por vezes acidental e sempre espontaneo (KLEMM, 2002),

192 A partir de fragmento de TOLSTOI, Leo. La liberte dans L’école. Paris: Nouvelle Librarie

Parisienne, 1888.
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uma clara semelhanga com a celebre frase de Freire de que “ninguém ensina
ninguém, ninguém aprende sozinho” (Freire, 1987) a comunhao.

Esta relagdo acontecia muito mais fora do que dentro de
quatro paredes (SIMMONS, 2000), e assim a sala de aula era o0 mundo'®, néo
mais carteiras e pddios, mas uma combinagao de bibliotecas, museus, teatro,
mercado, oficina, praga, plantagao e etc., muito proxima da proposta de redes
de aprendizagem feita por lllich quase cem anos depois.

Um dos melhores instrumentos para o fortalecimento desta
relagcdo era o uso e a exposi¢cao as artes, em sua concepcado o adesivo mais
forte entre os seres humanos por ser capaz de unir através da igualdade dos
sentimentos e da ruptura de barreiras (WERTZ, 1998, p. 80). Um letrado
professor e um simples camponés podem se encontrar na mesma emogao
diante de uma canc¢ao, de uma danga alegre e da obra prima de um pintor. O
mesmo autor ainda nos lembra algo que pode ser assustador em tempos de

pragmatismo de mercado e competéncias:

Ignorar a parte sensitiva de nossa natureza nos levaria (segundo Tolstoi) a
nos tornarmos seres frios e calculistas, insensiveis sem empatia para com
os outros. Deixado s6, o pensamento fomentaria um senso de isolamento
ou alienacgao e a interrupgéao da comunidade (WERTZ, 1998, p. 78).

Diante de uma situagao de violéncia, esta nunca era reprimida.
As brigas ndo eram apartadas. Quando ocorriam discussdes entre as criangas,
os professores nao deveriam intervir para tentar impor alguma justica externa,
uma vez que para Tolstoi, qualquer justica externa desaguaria
necessariamente em injustica. Mais que a violéncia do individuo, preocupava a
Tolstoi a violéncia institucionalizada, permitida e autorizada, imposta pelo
Estado como ameaca frequente sobre a cabeca de quem ousasse pensar de
forma diferente, para ele, a “ordem moral brota das relagdes humanas,
vivenciadas de forma nao-violenta” (INCONTRI, 1991).

Quanto aos castigos e humilhagbes tdo frequentes nas
escolas, Tolstoi (2004) narra o incidente de um menino que tinha o habito de

furtar e que acabou punido por exigéncia dos demais alunos. A severidade da

1% 0 que é o exato oposto de transformar todo 0 mundo em uma sala de aula.
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assembléia das criangas foi enorme e lhe impuseram caminhar com uma placa
pendurada no pescogo com a acusagao de ladrdo. Vendo a vergonha, a raiva e
o ressentimento do menino ao envergar o castigo, tomou posi¢éo, retirou-lhe a
placa num impulso e mandou-o brincar. Com essa experiéncia ele se
convenceu de maneira definitiva da ineficiéncia e da ndo necessidade da
punicdo na vida escolar, e provavelmente o estimulou em suas futuras
conclusdes de nido-violéncia expressas em “O Reino de Deus esta em Voés”.
Uma posicédo marcante em Tolstoi se relaciona ao objetivo da
educacao, revelando ecos das idéias de Rousseau sobre a bondade natural da
criangca, mas com uma clara concepcgao de que a formacgao era tanto fruto do
meio quanto do estado de equilibrio natural da crianca, Tolstoi denuncia que “a
educacéo estraga as pessoas, ndo as corrige” (TOLSTOI, 1988, p. 207). Ele
denuncia a pretensao geral da pedagogia de desenvolver ou materializar um
adulto integral como “erro eterno de todas as pedagogias”. Na sua concepgéo,
muito préxima neste caso da denuncia de Marx de ldeologia como falsa
consciéncia, ele entende como idealismo otimista o objetivo de
desenvolvimento de um cidadado adulto pleno. Como esta parte de uma idéia
pré-concebida de como deva ser o adulto, langada para um futuro nunca
presente, ele cré que “por muito imperfeito que seja o desenvolvimento da
crianga, nela ficam sempre tracos primitivos da harmonia”. Por isso ele

apontava que

temos tanta confianga em nds préprios, somos tao fiéis ao falso ideal da
perfeicdo adulta, somos tao intolerantes para com as incorrecgdes que
estdo perto de nés e estamos tdo convencidos na sua for¢a de corrigi-las,
sabemos compreender e avaliar tdo pouco a beleza primaria da crianga,
que empolamos o mais rapidamente possivel, corrigimos e educamos a
crianga (TOLSTOI, 1988, p.202).

Ele cria que o objetivo da formagdo estava “atras e ndo a
frente”, pela simples razdo de que “a crianca esta mais perto do que eu, mais
perto do que cada adulto do ideal da harmonia, verdade, beleza e bondade,
para o qual eu, com o meu orgulho, a tento levar” (TOLSTOI,1988).

Se fosse possivel, por fim, marcar alguns pontos centrais na

atividade do educador e da educadora na escola de Tolstoi, poderiamos
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destacar: Nao haviam tabelas fixas de tempos e horas para licdes, que podiam
ser estendidas, encurtadas ou canceladas de acordo com o interesse das
criangas; Havia tempo para o processo, como ele disse em seu artigo
“Conselhos gerais ao professor”. “Nao tenham pressa” (TOLSTOI, 1988). O
planejamento semanal em equipe era feito aos sabados na busca do
discernimento comum e em reagdo ao observado; ndo havia obrigagdo a
adesao a nenhum programa em particular; cada professor era tratado como
adulto e era livre para fazer o que desejasse; e cada um mantinha um diario
onde, com sincera falta de piedade, anotava suas falhas e sucessos. A
amizade e o dialogo eram as chaves do processo ensino e aprendizagem,
cercadas de liberdade (INCONTRI, 1991) e de igualdade.

A forma principal de aulas era a conversa livre do professor
com os alunos. Com a ajuda deste método, as criangas aprendiam a ler e a
escrever, aritmética, religido, regras gramaticais, estudavam nogdes,
acessiveis na sua idade, de histéria russa, geografia e histéria natural.
Aprendiam também os fundamentos do desenho e do canto (YEGOROV, 1988)

Outra marca é a total rejeicdo a qualquer forma de punigdo,
humilhagdo ou castigo, para ele € “muito importante que o aluno nao tenha
medo dos castigos por estudar mal, ou por ndo compreender; o intelecto do
homem sé pode actuar quando ndo é esmagado por influéncias externas”
(TOLSTOI, 1988, p. 212).

Um detalhe importante, que dava um indicativo de quem estava

no centro do processo ensino/aprendizagem se traduzia em que:

Quanto mais facil € para o professor ensinar, mais dificil &€ para o aluno
estudar, e vice-versa... Quanto mais o aluno for abandonado a si mesmo e
as aulas que nao exigem a atencdo do professor: copia, ditado, leitura em
voz alta, sem se compreender o que se |&, estudo de cor de poemas, mais
dificuldade tera em estudar (TOLSTOI, 1988, p. 212).

Nos dizeres de COHEN (1981): “O espirito que guiava Yasnaia
Poliana era a originalidade; e a liberdade prevalecia, mas nunca em um grau
que levasse a baderna”. E isso se devia, com certeza, ao principio mais

fundamental a guiar toda a atividade ali, e que era seu ultimo e mais importante
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conselho, que achei por bem usar para fechar esta segao sobre o grande

pedagogo:

E preciso ter uma qualidade para, ndo obstante o descontentamento
constante consigo mesmo, ter a consciéncia de que se é util. Esta qualidade
completa toda a arte de ensinar e toda a preparagdo, porque com esta
qualidade o professor adquire facilmente os conhecimentos que lhe faltam.
Se o professor ndo sentir durante uma aula de trés horas um minuto de
tédio, ele possui esta qualidade.

Esta qualidade € o amor. Se o professor apenas ama a causa, sera um bom
professor. Se o professor ama o aluno...sera melhor do que o professor que
leu todos os livros mas que ndo manifesta amor a causa, para com o0s
alunos. Se o professor une em si 0 amor a causa e aos alunos, ele € um
professor perfeito. L.N. Tolstoi, 1872 (TOLSTOI, 1988, p.220).

3.3 UM CERTO IVAN ILLICH

”

“Corruptio optimi pessima.”
“A corrupgéo do 6timo é péssima.”
S. Gregdrio Magno (540-604)

Ivan lllich (1926-2002) é hoje um nome virtualmente ausente do
ambiente académico (Pombo; Canario, 2005). Quando seu nome surge em
debates ou citagdes, muitas vezes aparece como uma curiosidade excéntrica
dos anos 70 do séc. XX (MARTIN, 2002), ou mal-interpretado como
“anarquista”, “reformador”, “utépico”, nenhuma dessas uma descricdo
adequada de quem ele foi, pensou ou do que defendeu.

Ao contrario do que possa insinuar, o desaparecimento de lvan
lllich do debate académico, ou a “morte de lvan lllich” (STUCHUL; PRAKASH,
2004), foi um ato deliberado e pensado pelo autor, em uma dire¢do oposta ao
senso comum presente na academia. A medida que a insercdo em uma
globalizagdo miticamente inevitavel e a submissdo aparentemente passiva ao
pensamento unico foram sendo apresentados como indiscutiveis, seu
pensamento passou a ser considerado largamente irrelevante dentro do
“establishment” académico, ao mesmo tempo em que lllich a partir dos anos 80
cada vez mais se dedicou a construgdo de redes de amigos, intelectuais
desinstitucionalizados e a publicagdes e conferéncias em torno de seu
pensamento critico e das propostas de outras formas e possibilidades de
convivéncia humana. No entanto, seu pensamento tem crescido em

importancia, numa espécie de “ressurreicdo de Ivan lllich”, entre o que se



122

convencionou cognominar de “Intelectuais desprofissionalizados”, ativistas e
pessoas vivendo e florescendo em meio as culturas tradicionais (STUCHUL;
PRAKASH, 2004). lllich tem sido considerado por alguns autores como um dos
inspiradores principais dos movimentos ecolégicos (COBB, 2004) e de
resisténcia a globalizagcdo e ao dominio hegeménico do mercado (ESTEVA,;
PRAKASH, 1998).

3.3.1 Um critico da sociedade

“Eu sou um pouco lua, um pouco caixeiro
viajante. Minha especialidade sdo aquelas horas que perderam seu registro”
Huidobras, Chile

O ponto de partida das reflexdes de lllich, presente de alguma
forma como estratégia por toda sua vida, foi a observagdo das sociedades a
partir de um ponto de vista externo a estas, como uma base ou plataforma para
fazer a critica do conhecimento gerado institucionalmente (INMAN, 1999).

Ler e, sobretudo, escrever sobre Ivan lllich, consciente da
necessidade de evitar as simplificagdes e rotulagcées tdo ao gosto do senso
comum, €& tocar a fronteira, raras vezes alcangada, do significado das
palavras'®. Muitos de seus conceitos se encontram diante da auséncia de um
nome, de um verbo, um adjetivo, um sindnimo que os definam de maneira
simples. Entrar em seu mundo € uma experiéncia sensorial, sensual € um
desafio ao pensamento cientifico, ao perceber que este se depara com as
limitagbes da capacidade do texto.

Como afirma Erich Fromm, na introducdo de “Celebragdo da
Consciéncia” (ILLICH, 1975), é dificil categorizar um autor como lllich sem o
distorcer ou deformar. Assumindo que estava arriscando-se desta maneira, no
que parece ser a melhor maneira de explicar a abordagem de lllich na
pesquisa, Fromm denomina a abordagem lllichiana de “radicalismo
humanistico” (FROMM, apud ILLICH 1975, P.5). Ao se referir a radicalismo,
FROMM utiliza esta categoria ndo como um conjunto de idéias, mas como uma

atitude “de ominibus dubitandum™®, de duvidar de tudo, em especial dos

%0 que ressalta para o educador a importancia de conhecimento etimoldgico, filoldgico e
semantico como ferramentas de conhecimento e de exercicio de sua condicao
195 Adagio latino: “De tudo duvidar”.
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conceitos ideologicos, que, por serem compartilhados por todos, ganharam o
status de axiomas inquestionaveis fortemente inseridos no senso comum, com
aparéncia de consciéncia. Ao duvidar, ainda segundo FROMM, lllich desvenda
a nudez do imperador e a fantasia do Império ou, como costumo me referir em
tempos de uma tal pds-modernidade, a inconsisténcia da MATRIX'® na qual
estamos imersos.

A duvida radical, ainda segundo Fromm, €& o processo de
libertacdo de todo pensamento iddlatra, e, a meu ver, em particular das idola
theatri inquestionaveis de que falou Bacon'®” (EVA, 2006) ao se referir aos
obstaculos que impedem o conhecimento da verdade. Esta duvida de lllich é,
no entanto, uma duvida nao niilista, mas humanista e cristd. Humanista por se
orientar pelo conhecimento da natureza humana, e cristd por assumir que
existe uma tal natureza humana e que esta se origina da alteridade
transcendente: Deus.

Quanto a este radicalismo ser objetivo ou ndo, se for tomado o
principio positivista de objetividade como a teorizagdo ausente do compromisso
com a acao transformadora e questionadora da realidade, calcada na descricao
ou na atualizagao da realidade pela teoria, lllich ndo é objetivo. No entanto, se
por objetividade se compreende a presenga de provas cuidadosas em cada

etapa da construcado das afirmacdes, do exame critico e da critica ao status

1% Referéncia ao filme “Matrix” ( Warner -1999), dos irmaos Wachowski, estrelando Keanu
Reeves e Laurence Fishburne.

%7 uiz Eva ajuda a compreender este aspecto ao citar em artigo recente: “Bacon distingue
quatro espécies de impedimentos que atuam contra nossas pretensdes de obter a verdade: os
‘idolos da raga” (idola tribus), decorrentes das imperfeicdes de nossas faculdades de
conhecer — seja o intelecto, comparado a um espelho deformante que, exposto aos raios das
coisas, mistura sua propria natureza a delas, falseando e embaralhando; uma faculdade refém
de erros sistematicos que ela prépria é incapaz de corrigir, seja pelas suas proprias forgas, seja
com o auxilio da dialética; sejam as imperfeicbes dos sentidos, que, embora constituam a
instancia a qual se deve tudo perguntar na pesquisa da natureza, diz ele, “a menos que se
queira delirar”, sdo por si algo de fraco e enganador e ndo podem, quanto a isso, ser auxiliados
pelos instrumentos inventados para aguga-los e estender seu alcance. Em seguida, os “idolos
da caverna” (idola specus), gerados, segundo Bacon, pela diversidade prépria da natureza de
cada individuo, e dependentes das diferencas do corpo, da alma, da educacéo, do habito, das
circunstancias fortuitas e do modo como sdo afetados pelos objetos. Ja os “idolos do foro”
(idola fori) sdo aqueles particularmente residentes nas imperfeicbes da linguagem humana,
enquanto que os ‘idolos do teatro” (idola theatri) sdo aqueles pelos quais Bacon
metaforicamente alude aos mundos imaginarios inventados pelos diversos sistemas filosoficos
vigentes, constituidos por nogdes fantasiosas e imperfeitas (dentre as quais ele enumera as de
“ser”, “substancia”, “elemento”, “matéria” etc.) e por demonstracées defeituosas que séo, nas
suas palavras, os sistemas em poténcia.”
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quo, com a perspectiva da mudancga e da transformagao, estamos diante de um
dos autores mais objetivos do século XX.

A pergunta presente em cada uma das reflexdes sobre as
infindaveis areas e temas aos quais se dedicou lllich é: “Esta idéia ou
instituigdo contribui para aumentar ou reduzir a capacidade que tem o homem
de se abrir ainda mais para a vida e para a alegria?” (FROMM apud ILLICH,
1975, p. 6). O mais interessante nas respostas a esta pergunta, presente ao
longo de toda sua vida, foi a auséncia de receio em chegar a solugdes e idéias
que pudessem parecer ridiculas, sendo, entretanto, interessante verificar cada
uma delas se transformando em agenda intelectual generalizada 20 ou 30 anos
depois de formuladas. Foram temas polémicos a época e que geraram
desdobramentos até hoje, como a critica que demonstrava a insustentabilidade
do conceito de desenvolvimento (SACHS, 1992), a delicadeza e prudéncia
(SANTOS, 2000) necessarias ao enfrentamento da crise da modernidade, a
questao ecologica (Energia e Equidade de 1973; Toward A History Of Needs,
de 1980), a contraprodutividade da pratica médica (Némesis da Medicina de
1975), a necessidade de estruturas convivenciais contrapostas a produtividade
massacrante (a Convivencialidade de 1973), o mito das necessidades basicas
(Toward A History Of Needs), A questdo de género na sociedade moderna
(Gender de 1980) e a crise do sistema escolar (Sociedade sem escolas de
1971).

Na educagao, a referéncia mais evidente no pensamento de
lllich é S&do Tomas de Aquino (INMAN, 1999), por influéncia de seu mentor e
amigo Jacques Maritain, que ele mesmo afirmava ter “langado inteiramente as
fundagdes tomisticas de meu modo de perceber” (INMAN, 1999, p. 23). Desta
influéncia aparecem em lllich algumas caracteristicas que lhe sdo marcantes: a
compatibilizagédo entre fé, Idgica e razdo; a concepgao integral do homem como
ser complexo fundado na unidade entre corpo e alma; a compreensao que o
portador do conhecimento € a humanidade e ndao a alma individual, e que essa
humanidade nao é uma entidade metafisica, mas uma composicao de aspectos
de materialidade bem como de espiritualidade; e - o que € bastante relevante
na construgdo de sua compreensao de aprendizagem - a importancia do
mundo material e da experiéncia como fonte de conhecimento, mais uma

marca de Aquino em lllich.
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Outra influéncia importante foi a de Henri Bergson (1859-1941),
que vai aparecer ao longo da obra de lllich na critica ao materialismo que
privilegia o espago sobre o tempo e na critica a expansao das necessidades
impostas pela sociedade industrial. Para Bergson, o tempo é acumulativo, uma
duracéo, logo o futuro ndo tem como ser uma reproducao do passado e carece
de previsibilidade. Este autor cunhou o termo “evolugéo criativa” (BERGSON,
1979, p.18), para se referir as escolhas que uma pessoa faz ao longo da vida.
Dele lllich vai buscar sua énfase permanente na importancia da mudanca, de

acordo com a conexao entre ser e fazer que aquele autor afirma:

O mesmo acontece quanto aos momentos de nossa vida, dos quais somos
os artesdos. Cada um deles é uma espécie de criagdo. E do mesmo modo
como o talento do pintor se forma ou se deforma, modificando-se, em
ambos os casos, sob a propria influéncia das obras que ele produz, cada
um de nossos estados, ao mesmo tempo que sai de nés, modifica nossa
pessoa, constituindo a forma que acabamos de adquirir por nés mesmos.
Estamos pois certos ao dizer que aquilo que fazemos depende do que
somos; mas impde-se acrescentar que somos, até certo ponto, o que
fazemos, e que criamo-nos a nds mesmos continuamente (BERGSON,
1979. p 12).

A preeminéncia da criatividade e da imaginagao, assim como a
diferenciagao entre materialismo e vida, a nogao de devir e a impossibilidade
de separar uma teoria do conhecimento de uma teoria da vida, sdo outras
contribuicdes deste autor identificaveis na obra de lllich

Outra influéncia académica que se faz sentir ao longo de seus
trés grandes periodos de produgao intelectual segundo Patricia Inman foi a de
Arnold J. Toynbee (1889-1975), sobre quem escreveu sua tese de PHD em
Histéria, aos 24 anos na Universidade de Salzburg (INMAN, 1999), ainda que
nao de maneira absoluta mas como contribuinte a sua preocupagédo com a
busca da constru¢cdo de uma filosofia da histéria,. Dele lllich herdou uma viséo
da histéria ndo deterministica e a identificacdo da historia da civilizacdo
enquanto histéria das culturas e ndo como a historia de nagdes (A historia da
cultura greco-romana e nao da Grécia ou de Roma isoladamente, por
exemplo). Uma percepcéao da histéria como uma série de desafios e respostas,
em uma filosofia especulativa da histéria, onde a criatividade e a padronizacao

de conhecimentos sé&o apresentadas como categorias dialeticamente opostas.
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Na visdo de Toynbee, em periodos de desafio e crescimento, impera a
criatividade e nos periodos de estabilidade reina a institucionalizagdo e a
aquiescéncia generalizada a ideologias consideradas inquestionaveis. A partir
desta forma de pensar lllich escolhe olhar a sociedade de um ponto de vista
externo a ela, questionador de cada instituicdo estabelecida e critico do
conhecimento institucionalmente gerado.

Outra influéncia indireta em sua obra, mas igualmente
assumida, foi a de Rudolf Steiner que vinha a ser amigo da familia de lllich.
Suas idéias educacionais inclusivas, livres da intervencao estatal, cheias de
imaginagao e de co-educacédo podem ser percebidas como nuances presentes
na obra de lllich. Cabe aqui ressaltar a ja citada influéncia de Tolstoi sobre
Steiner e o entorno cultural da familia lllich para se perceber o ambiente que
propicia a emergéncia de um pensador de seu quilate.

Para um aprofundamento final sobre os fundamentos do
pensamento social de lvan lllich, o trabalho de REAGAN (1980), continua
sendo uma excelente fonte quase 30 anos apds ser publicado, principalmente
pela percepcdo que apresenta do pensamento lllichiano como oposto ao que
aquele autor ja denominava, no fim dos anos 70, de pensamento neoliberal,
entdo apenas uma tendéncia crescente e que posteriormente veio a se tornar
hegemoénica. Uma fonte especialmente util para tentar compreender o
pensamento lllichiano foi organizada por HOINACKI e MITCHAM (2002) no
livro “The challenges of Ivan lllich”, que reune 20 ensaios de amigos e
colaboradores e que analisa sua trajetoria e pensamento, incluindo o ultimo
ensaio de lllich publicado em livro antes de falecer. “The -cultivation of
conspiracy”. Por fim, a melhor obra para compreender illich como fenbmeno é a
transcricéo literal de cinco dias de longas entrevistas com lvan lllich “lllich in
Conversation” (CAYLEY, 1992), o mais completo retrato de Ivan lllich por ele

mesmo.
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3.3.2 lllich, origens

E necessério uma vila para formar uma crianga.
Provérbio Africano

Nascido em 1926 de uma rica familia da Dalmacia, este foi o
unico lugar que em toda sua vida chamou de casa - se considerando um
peregrino em todos os outros lugares onde viveu. lllich era o filho mais velho do
casamento de um diplomata catélico e de uma dona de casa judia sefaradim de
origem espanhola radicada na Austria. Na adolescéncia, apds ter se transferido
para Viena dos 10 aos 15 anos, vai estudar em Florenga e Roma, para onde se
mudou em virtude das leis anti-semitas nazistas assimiladas pela Austria e que
o transformaram de um meio catélico em um meio judeu da noite para o dia.

Apods estudar quimica em Florenga como forma de escapar da
perseguicao, foi para Roma onde se preparou para o sacerdocio. Seu brilhante
desempenho académico e os diversos idiomas (12) que falava'® em funcéo da
trajetéria acima exposta e do ambiente diplomatico e multicultural que fez parte
de sua vida, ajudaram a gerar o convite para seguir a carreira no corpo
diplomatico do Estado do Vaticano apds sua ordenagao em 1951.

Ele acabou por escapar da burocracia papal e deste convite se
inscrevendo em um programa de pos-doutorado em Nova York, onde acabou
por solicitar para ser designado para trabalhar como auxiliar em uma pardquia
predominantemente porto-riquenha e multiétnica (/ncarnation Church). Estes
detalhes sao importantes para a compreender os futuros desenvolvimentos de
lllich como vice-reitor da Universidade Catdlica de San José em Porto Rico, a
abertura do CIDOC em Cuernavaca, seu compromisso com a América Latina e
sua parceria com o Brasil e com Paulo Freire, consequéncias diretas desta
decisdo e de sua ligacdo com o Cardeal Spellman, arcebispo de Nova lorque a
época, e ponto de contato com personagens como Dom Helder Camara,
chaves para a futura aproximacgao entre lllich e Freire.

Seu enorme respeito e admiracdo pelas populagdes pobres de
Porto Rico e a sobre-exploracdo que ele percebia na atuacdo das missdes

catolicas e nos programas de desenvolvimento do governo americano dos anos

1% Segundo informagéo pessoal do Dr. Key Yuassa, membro brasileiro do Staff de lllich em
Cuernavaca nos anos 60 e hoje residente em Curitiba, coletada em entrevista realizada em
20/05/2007, além dos varios idiomas que falava, entre eles o portugués, lllich classificava em
25 idiomas seu material de pesquisa.
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50 e 60 foram motivo para uma enorme tensao entre ele e as elites porto-
riquenhas quando se tornou vice-reitor da Universidade Catolica de San José e
que acabaram por fazé-lo voltar a Nova York em 1960 para, a partir da
Fordham University — que lhe dava o respaldo académico -, iniciar um
programa para reduzir a ignorancia e a falta de sensibilidade dos programas de
“ajuda”, religiosos e publicos, promovidos por europeus e americanos. Esta
universidade americana foi a base para a criacdo nos anos 1960 de dois
Centros para a formacao intercultural, um em Cuernavaca no México, mais
famoso em sua relagdo com lllich e outro em Petrépolis, Brasil (SOUZA, 2002).

A guisa de curiosidade, pelo centro de Petrépolis passaram
Dom Pedro Casaldaliga, Dom Helder Camara, a missionaria Dorothy Stang,
recentemente assassinada, e inumeros outros personagens ainda presentes e
relevantes no pensamento e na articulagao politica brasileira. Por meio desta
rede de contatos também se estabeleceram fortes conexdes com Paulo Freire,
que de alguma forma esteve relacionado ao inicio do centro devido a suas
conexdes com O movimento catdlico e a expressido que alcangava como
intelectual antes do golpe de 1964.

De suas relagdes com Dom Helder Camara, fortalecidas neste
centro, surgiu a idéia de um concilio Vaticano Ill (SOUZA, 2002), a ser
comegado em Medellin em 1968. O encontro de Medellin, fortemente
construido a partir de Cuernavaca, se mescla a origem do movimento
posteriormente conhecido como Teologia da libertagdo, nascido em Puebla, e
que contou com a forte influéncia do pensamento de Freire como uma de suas
referéncias tedricas. Os movimentos jovens catolicos, aos quais estava ligada
uma parte da intelectualidade posteriormente banida do Brasil com o golpe de
1964, possuiam muitos vinculos com Ivan lllich. O Centro de Petrépolis
funciona até o presente, com menos relagdes com sua inspiracao inicial, mas
ainda ligado ao movimento franciscano. Foi provavelmente desta relagdo e
presengca que varios livros da autoria de lllich foram traduzidos para o
Portugués e disponibilizados pela Editora Vozes.

O CIDOC em Cuernavaca, foi uma espécie de anti-escola de

lllich (INMAN, 1999) e um “think-tank”'®® que reuniu pessoas td0 marcantes na

109 Expressdo que significa literalmente “tanque de pensar’ e diz respeito a espacos onde se

desenvolvem idéias e se relinem pensadores.
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segunda metade do século XX, como Erich Fromm, de quem lllich era amigo,
Jacques Ellul, Paulo Freire, Pierre Furter, Everett Reimer, John Holt, Edgar
Friedenberg, Jonathan Kozol, George Dennnison, Gustavo Esteva, entre tantos
outros (FIELDS, 1971). Os Boletins do CIDOC (SONDEOS e DOSSIES), s&o
fonte inesgotavel para se conhecer muito dos pensamentos originais destes
autores. Suas discussdes e os documentos gerados ali se tornaram livros como
“A sociedade sem escolas” , “A convivencialidade”, “Némesis da Medicina”, “A
escola esta morta” (REIMER, 1979)"'°.Foi por meio das conexdes de Paulo
Freire com lllich que aquele teve sua obra publicada pela primeira vez em outro
idioma, o inglés (CAYLEY, 1992).

Em 1966, um processo foi iniciado pela Santa Inquisicdo - que
acabara de ser transformada em “Congregacao para a doutrina da fé” - e que
terminou, em 1968, por proibir qualquer catdlico de frequentar o CIDOC. Esta
sentenca levou lllich a duas decisbes chave: deixar o sacerdocio, mantendo
seus votos de castidade e de leitura diaria do lecionario; e tornar publicas as
atas e as bases da acusacao, fato que acabou por expor ao ridiculo a Santa Sé
€ a causar a reversao da condenacgao, na onda de uma forte reagcdo no meio
catdlico norte americano.

Participaram como membros do Staff do CIDOC dois

brasileiros: Luiz Gomes de Souza'"

e Key Yuassa, este segundo foi o unico
protestante, responsavel pela reflexdo sobre o protestantismo na América
Latina e facilitador da compreensdo desta forma de cristianismo para os
estudadntes do CIDOC. Yuassa vive hoje em Curitiba e concedeu de forma
pessoal algumas das informagdes aqui contidas. Por decisdo pessoal, lllich
fechou o CIDOC em 1976 por considerar a instituicdo uma etapa cumprida. A
festa de fechamento coincidindo com a celebracdo do aniversario de 10 anos
de fundagao da instituigao.

Iniciou assim sua carreira como pesquisador e palestrante
itinerante livre da instituicdo que dirigia, continuando a producéo intensa de
livros e artigos, e se tornando referéncia obrigatéria para a maioria dos
intelectuais envolvidos nos movimentos anti-globalizagdo, ambientalistas e

principalmente para os que trabalham com comunidades tradicionais

" REIMER, Everett; Tonie Thonson. A escola esta morta. 2 ed. Rio de janeiro: F. Alves, 1979.

" |HU online - Ano 2 - N° 46 — 9 de dezembro de 2002.
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(grassroots) em todo mundo. Sua vida ficou desde entdo dividida entre o
México, os Estados Unidos e Bremen, na Alemanha aonde veio a falecer em
2002.

3.3.3 O pensamento illichiano

“E melhor para o homem néo receber educagao
alguma, do que recebé-la de seus governantes, pois
esta espécie de educacao nada mais é que a sujeigéo a
canga, A mera disciplina do céo perdigueiro que,
através de rigorosa severidade, aprende a sufocar o
mais forte instinto de sua natureza e, em vez de devorar
sua presa, a leva docilmente aos pés de seu dono.”
Thomas Hodgskin (1787-1869), 1823.

A producéo intelectual de Ivan lllich pode ser dividida em trés
periodos a partir de sua popularidade como autor e pensador no meio dos anos
sessenta, e se a preocupagao for somente estabelecer uma relagao entre o
pensamento de lllich e a educagdo (INMAN, 1999). Esta divisdo poderia se
expandir para cinco fases se fossem incluidos seu periodo no sacerddcio e na
Universidade em Porto Rico, quando sua preocupacdo se voltava para a
sociologia e a missiologia, de onde se iniciou sua preocupagao sobre o tema
da educacao, e seu periodo final que vai de 1998 até sua morte em 2002, com
seu foco de producdo intelectual voltado a desenvolver uma filosofia da
historia.

Em sua vida de produgdo académica, lllich demonstra seu
fascinio pelo que nés, pessoas modernas, perdemos ao longo do tempo e das
opc¢oes utdpicas diferentes que se podem abrir em contraposicido a esta perda.

Para ele, a origem de nossa cultura atual''?

pode ser retrocedida a ldade
Média, principalmente entre os séculos X e Xll e fortemente relacionada a
hegemonia da Igreja Catdlica Romana. O sentido de utopia em lllich,
construido a partir desta perspectiva pode ser bem captado nas palavras de

Olga Pombo:

Ha duas espécies de utopias e lllich pertence a espécie mais bonita. A
primeira espécie € constituida por aquelas utopias que conjugam os verbos

no futuro: “sera”, “amanha sera.” Estas utopias tém por base a crenga no
progresso e € a partir dessa crenca que idealizam a sociedade futura. lvan

"2 Expressdo aqui utilizada como sindnima de era presente do conceito grego aion, que

significa o conjunto de principios, valores, paradigmas e modos de produgéo de um sistema.
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lllich pertence ao segundo grupo, que eu aprecio mais, aquele que conjuga
os verbos no imperfeito do condicional. Aqui, ndo se diz “serd” mas sim:
“poderia ter sido”, “poderia vir a ser”. Em vez de partir da crenga num
desenvolvimento mais ou menos linear, lllich tem aquilo a que eu chamaria
uma apurada sensibilidade a alteridade. As coisas sdo assim mas poderiam
ter sido outras, ou podem ainda vir a ser de outra maneira. Dai a sua
capacidade para, ao olhar o mundo, descolar rapidamente do real para o
possivel. Isto é assim mas n&o ¢é inevitavel que assim seja. Nada na historia
justifica que assim tivesse sido. E ndo € necessario que assim continue a
ser. Podemos sempre admitir a possibilidade de que as coisas possam ser
de outra maneira (POMBO, 2005, p.41).

Usando como ponto de partida a idade média e a hegemonia
do pensamento religioso, a utopia de lllich se funda na cosmovisdo pré-
moderna crista. Apesar de Cristo ter afirmado que seu Reino “ndo era deste
mundo”, é a partir da Idade Média que a igreja por Ele fundada se firma como
uma for¢ca imperial e desta se propde uma ordem cristd terrena com a
finalidade de garantir a paz, administrar o bem-estar e garantir a salvagao por
seu intermédio. A este posicionamento da Igreja lllich chamava de “corrupgao
da cristandade” (CAYLEY, 1992) e esta mesma pressuposi¢do e corrupgao,
segundo ele, modela e inspira as instituicbes da vida moderna com a mesma
distorcdo desde sua base. A partir deste raciocinio, o direito, a economia, a
medicina, a politica e a educacgao estdo contaminadas pela mesma promessa
de serem o0s responsaveis por darem conta e de cuidarem de todos os
aspectos da vida comum, e s6 poderiam ser entendidas como sistemas atraveés
da compreenséao de sua origem na fé religiosa cristd medieval. Esta concepgéo
de origem medieval das instituigdes modernas se desdobra em uma concepgao
sistematica da vida e de rede de sistemas de sustentacdo, igualmente
provedores das béncaos, cuidados e beneficios, somente dispensados aqueles
subordinadamente dependentes dos mesmos. Desta forma lllich analisou, ao
longo da vida, o sistema econdmico, o sistema médico, o sistema de
transportes e, o ponto de interesse de minha dissertacdo, o sistema
educacional. Para lllich, a “temeraria renuncia voluntaria na Era dos sistemas”

113 114

e o reforco da amizade ™ e da convivéncia como posicionamentos radicais

seriam capazes de ultrapassar a contraprodutividade paradoxal dos sistemas

"3 “Foolish Renunciation in the Age of Systems”.

"% Phjlia — uma das formas de amor.
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de atendimento para o bem-estar, criados a partir da concepgdo de mundo
acima descrita.

Conforme afirmado acima, os trés periodos nos quais Patricia
Inman (1999) divide a biografia intelectual de lllich, do ponto de interesse da
educacao sao: 1968-1978, que ela denomina de “Os perigos do conhecimento
Institucionalmente Gerado”; 1978-1988, “As conexdes do conhecimento”; 1988-
1998, “Encontrando a verdade através da Amizade”. Utilizando seu trabalho
como uma espécie de “linha vermelha”, pretendo a seguir buscar indicagdes
nas diversas obras de e sobre o autor, descobrir o que se poderia considerar
um perfil de educador, mentor ou facilitador no processo de aquisicdo e

producao de conhecimento.

3.3.4 Educador... em lllich?

“N&o imagine que vocé possa ter amizade
com pessoas de quem néo suporta o cheiro”
Alejandro Del Corro, jesuita argentino

“lch Kann Dich gut riechen”

Adégio aleméo

Antes de dedicar-me a tentar descrever o que poderia ser
considerado como um perfil da pessoa que educa no pensamento lllichiano, é
importante reconstruir a trajetéria histérica de alguns conceitos centrais para o
autor. A primeira parte deste subtitulo sera dedicada a rever esta trajetéria de
conceitos, sem o0s quais eu poderia dirigir esta analise para mais uma
equivocada impressao de que lllich possa ser entendido como propositor de
alguma reforma educacional, ou de uma nova forma escolar ou de educagéo
popular. Todos os conceitos de lllich ndo visam melhorar, reformar ou sugerir
adaptagdes ao sistema vigente, mas sua completa substituigdo por escolhas
fortemente baseadas na prudéncia e na convivencialidade tradicionalmente
presentes na histéria humana.

Entender o que para o autor significavam a educagao, o
conhecimento, a aprendizagem, além de sua denuncia dos mitos subjacentes
de desenvolvimento, progresso e evolugdo, sdo os pontos de partida para que
eu possa vir a construir um perfil da pessoa que educa, ou melhor dizendo, do
que possa ser uma descrigao do perfil facilitador do processo de aprendizagem

na relagcao entre seres humanos.
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Seria redundante voltar a todos os autores citados
anteriormente como criticos da educacado e da compulsoriedade escolar para
apresentar as conexdes destes com os pontos defendidos por Ivan lllich. Basta
observar cada afirmacao deste para encontrar ali ecos e afirmagdes muito
semelhantes ao que ja foi dito até aqui por aqueles, o que creio sera facilmente
perceptivel ao longo da exposicéo.

O que, sim, é interessante notar € o aprofundamento, os
desdobramentos e as analises que lllich constréi para além das criticas ja
conhecidas de outras fontes. As analises de lllich sdo andlises sobre o ser
humano e a sociedade, desde uma perspectiva que insiste em afirmar a
possibilidade de um outro mundo e a negagdo da negacdo da existéncia de
alternativas.

Ele vé o ser humano na sociedade moderna como artificial ou
manipulativamente tornado pobre por dois mecanismos complementares: (a) o
convencimento de que, como espécie, o ser humano possui necessidades a
serem supridas por servigos ou por produtos, um aspecto antes desconhecido
ao longo da histéria e agora transmutado em necessidades basicas - e da
prépria ressignificagdo da necessidade como a expressao de algo sem o qual a
sobrevivéncia € ameagada e ndo como parte das limitagdes naturais com as
quais se deve conviver como parte da experiéncia humana — e (b) a
dependéncia da satisfacdo destas necessidades criadas por provedores de
servigcos e profissionais institucionalmente autorizados. Assim, como exemplo,
ao invés de ser capaz de curar-se por meios tradicionais e disponiveis em sua
comunidade, o ser humano se encontra convencido de que deve depender de
servicos médicos providos pelo Estado ou vendidos pelo Setor Privado; ao
invés de produzir a propria comida, passa a obté-la industrializada, semipronta
e embalada para a compra; ao invés de aprender, passa a ter de ser ensinado
e educado para atender a outros interesses que ndo os seus proprios, através
da aprendizagem em instituigdes licenciadas para tanto.

A educagao na sociedade ocidental, de acordo com lllich, ndo
possui analogia em outras culturas fora da distor¢ado da teologia crista, na sua
concepgao gestada em Agostinho e vinda a luz plenamente com o lluminismo.
Segundo lllich (1980, p.88) é frequente esquecermos o quao recentemente o

termo educagao foi cunhado. Ele localiza sua primeira aparicdo como datada
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de 1498, em um documento francés sobre a formacgao de criangas. Em inglés o
termo aparece pela primeira vez em 1530 e em espanhol, Lopes de Vega, em
1632, se refere ao termo como uma novidade. Centros de aprendizagem, por
certo, foram anteriores a estas datas, a diferenca reside em que estes eram
lugares onde se liam as leis e tratados, compartilhava-se o saber pelo
mentoreamento e se estudavam as ciéncias. Na concepcéao de lllich estas nao
eram instituicbes onde alguém era educado para a vida e certificado para o
mercado, eram lugares de encontro, produgao e sistematizagao do saber.
Durante o século XVI, ap6s o cisma da Igreja com a Reforma,
houve muita discussao teoldgica sobre a necessidade de salvagao, sobre em
que medida o ser humano era originalmente carente da mesma e como ter
acesso a ele. Esta idéia de uma necessidade de salvacao a priori evoluiu, ja no
século XVII, para uma extrapolacdo que definiu o ser humano como

incompetente a priori. Assim afirma ILLICH:

Cerca do inicio do século XVII um novo consenso comegou a crescer: a
idéia de que o homem era nascido incompetente para a sociedade e assim
permanecia a menos que fosse provido de “educagédo”. Educagao veio a

significar o reverso de competéncia vital (ILLICH, 1980, p. 89)115.

Mais do que aos saberes, a educagao assim compreendida
esta vinculada a sua versao reduzida: o conhecimento, e este transmutado em

1% materializada em um curriculo de contetidos que devem ser

uma commodity
produzidos e reproduzidos, da maneira mais universal possivel, para o
beneficio de todos, pressupostamente necessitados dela a priori.

Bem estabelecido, para lllich, o mito da educagao, inicia-se o
estabelecimento de seu ritual: a escolarizagao. “Escolarizacido e educacao

estao relacionadas uma a outra, como a igreja e a religido, ou em termos mais

"% By the early seventeenth century a new consensus began to arise: the idea that man was
born incompetent for society and remained so unless he was provided with “education”.
Education came to mean the inverse of vital competence.

116 1.qualquer bem em estado bruto,...produzido em larga escala mundial e com caracteristicas
fisicas homogéneas, seja qual for a sua origem, ger. destinado ao comércio externo. Obs: mais
usado no plural. 1.1cada um dos produtos primarios (p.ex., café, agucar, soja, trigo, petréleo,
ouro, diversos minérios etc.), cujo prego € determinado pela oferta e procura internacional. 1.2
qualquer produto produzido em massa. Etimologia: do inglés commodity (1486) 'mercadoria,
produto etc.!, do lat. commoditas,atis 'medida devida, oportunidade, utilidade, proveito,
propor¢ao’ HOUAISS, Dicionario eletrénico edigdo 2002.
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gerais, como ritual e mito” (ILLICH, 1980. p. 89)'"". Sendo assim, os saberes
tradicionalmente acessiveis a todos mediante os processos convivenciais das
culturas tradicionais e que garantiram a espécie humana a sobrevivéncia
dentro de ordens sociais e econbmicas anteriores a nossa, foram substituidos
por ‘conhecimentos’ — uma redugao e sistematizacdo empobrecida de tais
saberes, tornados acessiveis mediante a educacdo, por meio de seus
profissionais licenciados para tanto.

Decididos quais conteudos do saber devem fazer parte do
“‘conhecimento’ e estabelecido o mito da "incompeténcia original” — um espelho
do pecado original -, € proposto entdo o ritual de salvagcédo e iniciagdo: A
Escolarizacdo, ministrada compulsoriamente por sacerdotes licenciados para
tal ministracdo, especialistas nos detalhes miticos e expertos nas
particularidades do rito. Tal situacao leva a poder afirmar que, numa charada
interminavel, o mito cria o ritual e este mantém o mito através de um curriculo
ritualizado, forma expressa do conhecimento que a ele esta relacionado e que
se torna seu simbolo perpetuador e instrumento de afericio.

Onde reside o problema com a educagcdo na concepgao
lllichiana? O autor ilustra sua posicdo com o auxilio de Marx, conhecido por
suas afirmacgdes sobre a alienagao entre o trabalhador e seu trabalho. lllich
(1980) compara esta a alienagdo crescente entre o ser humano e o
conhecimento que possui, quando este se torna uma commodity, adquirida
como produto de um servigo profissional. Assim o conhecimento, esta nova
commodity, pode ser acumulado, possuido, certificado, legalizado, medido,
guardado e utilizado como vantagem competitiva, sendo desta forma gerador
de estratificacdo de classes, separagdo em castas, segregacao e alienagéao.
Nao é mais, prioritariamente, a acumulagao de capital e de meios de produgao
materiais que criam a tensdo entre classes, mas a acumulagédo de
conhecimento commoditizado, sempre escasso e pouco disponivel, encarecido
e gerador da sociedade de classes: “Somente consumidores oficiais de

conhecimento sdo admitidos a cidadania” (ILLICH, 1980, p.90)"®.

" Schooling and education are related to each other like church and religion, or in more
general terms, like ritual and myth. ILLICH, op. cit. 1980, p. 89.
18 Only certified consumers of knowledge are admitted to citizenship
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Esta alienacdo se evidencia ainda mais na medida em que a
educacéo se projeta sempre na direcdo do futuro, de um lugar a ser atualizado,

que forma o ser humano para o porvir:

Mas eles [os estabelecimentos educacionais] ndo o(s) liberam para esta
tarefa antes que este(s) tenha(m) desenvolvido um alto nivel de tolerancia a
maneira de ser de seus ancidos: educagao para a vida ao invés de na vida
cotidiana (ILLICH, 1980, p.92 grifo no original)'*®.

Neste particular modo de pensar, lllich € mais amplamente
reconhecido no Brasil por suas obras “A sociedade sem escolas” e “Némesis
da Medicina”, sendo a primeira a de interesse mais concreto para a finalidade
de minha pesquisa. A obra, cujo titulo emula o titulo francés e que néo
expressa corretamente o sentido do titulo original inglés - que seria mais bem
traduzido como “Sociedade desescolarizada” -, se constitui em uma forte critica
ao sistema de producdo e consumo de conhecimento institucionalizado e
formador de dependéncia baseado na escola. Ainda nos primeiros anos apés
sua publicacdo o livro se tornou um best-seller internacional e serviu como
justificativa para uma série de extrapolacbes que ndo faziam parte das
intengdes do autor, da defesa de reformas a constituicdo de um mercado-livre
do conhecimento, e que o levaram a escrever uma série de artigos e
comentarios esclarecedores de suas posigdes até o ponto em que lllich
acabasse por evitar a énfase na desescolarizagdo, da mesma forma que Paulo
Freire com relagéo ao termo “conscientizagao”.

A escola, para lllich, precisa ser ‘desestabelecida’ e

‘desconsagrada’’®

, da mesma forma que as igrejas o foram quando da
separagao entre a Igreja e o Estado. lllich ndo se opunha a existéncia de
escolas enquanto organizagdes humanas onde saberes especificos possam
ser compartilhados de acordo com o interesse de cada um. Foram a
compulsoriedade, a sacralizagao e o aspecto de ritual de entrada na sociedade
de consumo, assumidos pela escola, os elementos sobre os quais ele construiu

sua critica. Nos anos 1990, no livro que transcreve sua longa entrevista com

9 But they do not release them for this task before they have developed a high level of

tolerance to the ways of their elders: education for life rather than in everyday life.
2% Do inglés desestablished.
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David Cayley, ele revela ainda que sua critica a escola havia errado o alvo, o
que lhe foi chamado a atengao por um de seus estudantes, e depois amigo até

o fim da vida, Wolfgang Sachs:

A primeira pessoa a me mostrar que eu estava errado foi Wolfgang Sachs.
Ele foi meu aluno. Na Alemanha eu encontrei com ele e um pequeno grupo
de estudantes de vinte e poucos anos, que criticaram os artigos que
compunham “Deschooling Society”. Eles chamaram a atengdo de que ao
enfatizar tanto os efeitos colaterais da escolarizagdo compulsoéria, eu havia
ficado cego para o fato de que a fungédo educacional ja estava emigrando
das escolas, e que, crescentemente, outras formas de aprendizagem
compulséria seriam instituidas na sociedade. Tornar-se-iam compulsoérias
nao por meio da lei, mas por outros truques tais como fazer as pessoas
crerem que estavam aprendendo algo através da televisdo ou compelindo
as pessoas a assistirem treinamentos em servigo, ou fazerem as pessoas
pagarem grandes quantidades de dinheiro para serem ensinadas sobre
como se prepararem bem para seus relacionamentos, como serem mais
sensiveis, como saber mais sobre as vitaminas que elas precisam, como
jogar jogos, e assim por diante. Eles me fizeram compreender que minha
critica a escolarizagdo em “A sociedade sem escolas” pode ter ajudado
pessoas como vocé mesmo a refletir, mas que eu estava “latindo para a
arvore errada” ' e que eu deveria perguntar a mim mesmo: Como
podemos compreender melhor o fato de que as sociedades se tornaram
viciad%sz — como em uma droga — em educagao? (ILLICH in CAYLEY, 1992.
p. 70)

A partir dai a critica de lllich mudou para se tornar mais uma
critica a definicdo de educagdo como aprendizagem adquirida sob a
pressuposicao da escassez e da dependéncia de provedores de conhecimento

estabelecido. E se torna importante ressaltar que um ponto importante dessa

21 preferi aqui manter a traducgao literal de "bark up the wrong tree": desperdigar o esforgo de
alguém perseguindo a coisa ou o0 caminho errado, como em "se vocé pensa que pode entrar
por ter mais dinheiro vocé esta ladrando para a arvore errada". Este termo vem da perseguicéo
noturna na caga ao quati com a ajuda de cachorros. Ocasionalmente os quatis enganavam os
cachorros, que se aglomeravam em volta da arvore errada, latindo alto, ndo percebendo que
seu perseguido havia tomado outro caminho. Dai a expresséo inglesa.

122 The first person who told me | was wrong and would be proven wrong was Wolfgang Sachs.
He was a student of mine. In Germany, | met with him and a small group of other students, then
in their mid-twenties, who criticized the articles collected in Deschooling Society. They claimed
that by making so much of the unwanted side-effects of compulsory schooling, | had become
blind to the fact that the educational function was already emigrating from the schools and that,
increasingly, other forms of compulsory learning would be instituted in modern society. It would
become compulsory, not by law, but by other tricks like making people believe that they are
learning something from TV or compelling people to attend in-service training, or getting people
to pay huge amounts of money in order to be taught how to prepare better for intercourse, how
to be more sensitive, how to know more about the vitamins which they need, how to play
games, and so on. They made me understand that my criticism of schooling in Deschooling
Society might have helped people like yourself to reflect but that | was barking up the wrong tree
and that | should ask myself: How can we better understand the fact that societies get addicted -
as to a drug - to education?
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critica esteve sempre focalizado naquilo a que o autor deu o nome de “curriculo
oculto” (ILLICH, 1971, 1980).

Ao distinguir aprender de escolarizar, lllich desvelava a
estrutura escondida na escolarizacdo e que permanece para além do controle
do professor ou da coordenacéao escolar (ILLICH, 1980,p. 82) na forma de um

“Curriculo oculto” por ele definido como aquele

Que diz que [1] somente através da escolarizagdo pode um individuo se
preparar para a vida adulta na sociedade, [2] que 0 que nado é ensinado na
escola é de pouco valor, e [3] que o que é aprendido fora da escola nao vale
a pena ser sabido... [4] que a educagédo que vale é aquela adquirida na
escola, [5] que o grau de sucesso que um individuo desfrutara na sociedade
depende da quantidade de aprendizagem que ele consome e que [6]
aprender sobre o0 mundo é mais valioso que aprender do mundo (ILLICH,
1980, p.82-83 — numeragao entre colchetes ndo presente no original).

A palavra aprendizagem, substantivada e relacionada a algo
ensinado curricularmente, e que pode assim ser aferido, também se tornou
outro ponto da critica de lllich. Aprender, curar e habitar designavam atividades
humanas até bem pouco tempo na histéria (ILLICH, 1980, p. 93). A substituicdo
destes verbos por suas formas substantivadas - nomes que caracterizam a
posse - os transformou em commodities ou servigos a serem dispensados a
sociedade na forma de aprendizagem, saude e habitagdo. Ainda segundo o
autor, em tal sociedade as pessoas sao levadas a crer que servigos
profissionais sdo mais importantes que o cuidado interpessoal. Como exemplo
ele cita: “ao invés de aprender a cuidar de sua avd, uma adolescente aprende
como reivindicar diante do hospital que néo a recebe” (idem).

Aprendizagem, dentro desta ldgica e ligada a um conteudo
ensinado e autorizador, passa a ser aferida, programada, distanciada e,
quando apresenta sinais de nao conformidade com as expectativas,
problematizada e terapeutizada. Conforme lembra Miguel Arroyo (1996), isso
se estabelece principalmente na relagéo ensino e aprendizagem, que revela a
perda da nogédo do aprender como programagao humana inata e como agéo
processual, para ser substituida por algo a ser possuido ou n&o, em relagao ao

que foi ensinado formalmente.
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Seguindo sua autocritica ao foco exclusivo na instituicao
escolar que lllich manteve nos anos 70, mas sem se deter em analisar apenas
a educagao, tomando o cuidado de ndo se fixar exclusivamente no problema
da escolarizacdo da sociedade, lllich continua aprofundando a critica ao
conceito vigente de sistemas. Como expressa INMAN (1999), a partir deste
ponto “lllich n&o mais criticava instituigdes individuais, mas, mais do que isso, o
modelo mental no qual as instituicbes fazem sentido”. Ja em 1980, segue
apontando que o maior perigo residia no que ele chamava de a “mais perigosa
categoria de reformadores educacionais” (ILLICH, 1980, p. 90): aqueles que
véem o mundo transformado em uma imensa sala de aula, um mercado aberto
de recursos disponiveis para além do controle da escola. O que parece ser a
principio uma dessacralizagcdo da escola, como ele mesmo propunha, se torna
uma armadilha na medida em que se pode manter separada do processo de
aprender disponibilizado desta forma, a mensuragdo e a certificagdo da
aprendizagem, mantidas nas maos de poderes autorizados e autorizadores.

Assim, neste caso, mesmo que a aprendizagem se livre da
especificagdo de um curriculo ministrado em grades e tempos pré-
determinados e da compulsoriedade de presenga de acordo com a idade, o
sistema mantém “maos ocultas” de alquimia tecnocratica a certificar,
estabelecer nichos e controlar a demanda e a acumulagcdo de conhecimento
como o mais importante capital a ser conquistado. Por fim ele diz, numa
antecipagdo da imagem popularmente reconhecida 20 anos depois em
MATRIX: "Sob a aparéncia de um mercado livre, a aldeia global se tornaria em
utero ambiental onde terapeutas pedagdgicos controlariam uma complexa
placenta pela qual cada ser humano seria nutrido” (ILLICH, 1980, p. 94).

Para entender o caminho seguido por lllich para chegar a
essas conclusdes, e na limitacdo que se faz necessaria ao escopo desta
dissertagdo, me proponho a explicar a trajetéria tedrica de lllich da critica a
escola e a educacgao para a vida como um todo, de maneira resumida.

A formacao basica de lllich foi como tedlogo, dentro da
Teologia ele se dedicou ao estudo da Eclesiologia. Nesta, a abordagem que
fazia a igreja era a de estudar sua natureza dual em relac&o dialética: a igreja
como comunidade visivel e encarnacdo da presenca de Deus e ao mesmo

tempo a igreja como comunidade institucionalizada, como “Cidade de Deus” e
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Estado. Na Eclesiologia seus estudos mais profundos foram na area da
Liturgia, que explora o papel do culto no fenbmeno Igreja. Nestes estudos,
criticava a caracteristica mitopoeiética'® dos rituais que se criam e perpetuam
a si mesmos como empobrecedores da rica possibilidade estilistica, e do
impedimento da emancipacao humana, da qual, por fim, acabam por se tornar
em obstaculos.

Usando a mesma abordagem na educagao, ele descreve como
a liturgia escolar cria a realidade social que se vé dependente da necessidade

permanente de instrucdo. Em suas proprias palavras:

Comecei a discernir os sinais que a escola deixa na estrutura mental de
seus participantes. Concentrei a atengdo na forma da liturgia escolar,
deixando de lado nado s6 a liturgia da aprendizagem, mas também a
pesquisa voltada a medir a chegada aos objetivos da aprendizagem....
tentei uma fenomenologia da escola: no Brooklin como na Bolivia, consiste
em uma assembléia de individuos pertencentes a determinadas faixas de
idade, que se reinem em torno do assim chamado professor durante trés a
seis horas por dia, duzentos dias por ano; em promogdes anuais. Que
sancionam a excluséo dos que falharam, ou os relegam a niveis inferiores;
em matérias mais particularizadas e cuidadosamente escolhidas do que
qualquer liturgia monacal que se conhega. Em qualquer lugar as classes
sdo formadas por 12 a 48 alunos, e nelas podem ensinar s6 0s que
absorveram esta litania por muito mais tempo do que seus alunos. E em
toda parte se admite que os alunos recebam uma assim chamada instrugéo,
da qual se admite que a escola tenha o monopdlio, e que essa instrugcao
seja necessaria para transformar os alunos em bons cidadéos, cada um dos
quais devera estar ciente do nivel escolar atingido [e assim de seu lugar na
estratificacdo social em classes, proporcionada por esta nova modalidade
de acumulagdo de capital] em sua “preparagao para a vida” (ILLICH, 1990,
p. 16-17 — nota entre colchetes de minha autoria).

Apos a publicacdo de “Sociedade sem escolas” lllich se
concentrou de maneira mais intensa no estudo dos mitos da sociedade, em
especial os mitos e rituais do desenvolvimento, do progresso, das
necessidades e da inevitabilidade de suas consequéncias contraprodutivas.

Do ponto de vista da educacéo, ele passou a se preocupar com
o papel das bases culturais (grassroots) e das maneiras tradicionais a serem
preservadas ou recuperadas e que pudessem reservar o ser humano a

sobrevivéncia; ao estudo da importdncia dos valores vernaculares e dos

123 Geradora de mitos.
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relacionamentos e das opg¢des de restrigdo auto-impostas e de sustentabilidade
e convivéncia, em oposicao a adic¢ao ao desenvolvimento sem limites.

Um artigo fundamental para entender o pensamento de lllich a
partir de sua autocritica do final dos anos 70 e comeg¢o dos 80, como um
aprofundamento ainda maior da critica para além da escola em direcdo a
sociedade foi escrito em 1979 sob o nome de “Valores Vernaculares e
Educacao” (ILLICH, 1979). A partir deste artigo sua critica passou a ser muito
mais clara e focada no que ele chamou de “Necessidades” enquanto mitos
(ILLICH, 1980).

Como pensador independente, sua critica partia em todas
diregdes, indo desde os “Chicago Boys” até o restritivo sistema Chinés,
defendendo que, em especial na area de educagao, a cosmovisao dominante,
e independente de posicionamento politico ou econémico, era de natureza
copernicana e que esta visdo educacional carecia de passar ainda por uma
revolugdo paradigmatica kepleriana'®*. Demonstrando que apesar de todos os
avangos as esferas sociais da modernidade sdo tomadas, em sua maioria,
como dadas e pressupostas, sem comeg¢o nem fim e sem chance de virem a

deixar de existir:

Sejam Keynesianos ou marxistas, planejadores curriculares ou defensores
da escola livre, chineses ou americanos, todos estdo convencidos de que o
homo é educandus, de que seu bem-estar — ndo somente isso mas sua
prépria existéncia — depende dos servigos de uma esfera educacional®®
(ILLICH, 1979, p. 65).

Sejam quais forem estas esferas — educacéo, saude, produgéo,
organizacdo politica — ele dividia os pesquisadores, em especial os da

educacao, em dois tipos, de acordo com sua metafora de Copérnico e Kepler:

2 Para Copérnico, e a maior parte de seus contemporaneos, o universo era constituido de um

conjunto de esferas de cristal concéntricas, relativas as orbitas circulares de cada planeta em
torno do sol em um universo fixo, previsivel e imutavel, sem comeco, nem fim. Kepler desfez
esta idéia ao demonstrar a trajetéria eliptica e independente de cada astro e permitir uma visao
relativa do universo, ndo eterno mas infinito, onde estruturas nascem e morrem.

125 Yet, Keynesians and Marxist, Curriculum Planners and Free Schoolers, Chinese and
Americans, are all convinced that homos is educandus, that his well-being — nay, existence —
depends on services from an educational sphere.
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O primeiro esta preocupado em explorar a possivel reestruturagao da esfera
educacional (ou outra), redefinindo sua esfera central, recalculando sua
amplitude, integrando mais epiciclos dentro do curriculo, ou reinscrevendo-
se nele em um novo local ou ordem dentro da hierarquia das esferas
sociais. O segundo pesquisa pelas origens do préprio paradigma e, em
consequéncia, reconhece implicitamente que, assim como as esferas
celestes, as modernas esferas sociais podem um dia desaparecer126
(ILLICH, 1979).

Neste artigo citado, lllich traca a origem do sistema educacional
e escolar ligando-o a origem da primeira gramatica moderna, escrita por
Nebrija para Isabel de Castela em 1492 e publicada 15 dias apds a saida de
Colombo para a América, sob os auspicios da mesma Rainha. Essa data, 18
de Agosto de 1492, lllich jocosamente sugere como o dia do nascimento da
atual esfera educacional, posteriormente aperfeicoada e sistematizada por
Coménio. Este Nebrija foi o primeiro a apontar o pacto possivel entre a espada
e o livro — depois celebrado entre a lei e a escolarizagdo na compulsoriedade —
como complementar a existente entre o Estado e a Igreja e essencial para
garantir o que viria a ser o conceito moderno de nagdes e dominios. O
interessante € notar que na introdugcdo de sua gramatica ele aponta-a como
essencial para o exercicio do controle politico diante do perigo gerado pela
nascente invencdo da imprensa, que permitia aos idiomas vernaculares,
calcados no povo, gerarem excessiva autonomia pela sua divulgacao, contra o
que ele propunha a “estandardizacdo da linguagem coloquial para remover a
nova tecnologia da imprensa do dominio vernacular” (ILLICH, 1979a, p.39). A
habitual leitura em voz alta, a necessaria atengdo do grupo, promoviam o
relacionamento comunitario, fortaleciam os aspectos locais em detrimento do
controle central. Transformar a leitura comunitaria no exercicio de dominio de
uma habilidade tornada necessaria mediante a gramatica foi a base de toda a
esfera educacional baseada na escassez e na dependéncia de especialistas
como a conhecemos hoje, segundo lllich. Um século e meio separaram Nebrija

e sua gramatica para ensinar todos os suditos a falarem, da idéia de Coménio

126 The former is concerned with exploring the possible restructuring of the educational (or
other) sphere by redefining its centerpiece, recalculating its amplitude, integrating more
epicycles into its curriculum, or reassigning to it a new place or order within the hierarchy of
social spheres. The latter research searches for the origins of the paradigm itself and, therefore,
implicitly recognizes that, like heavenly spheres, modern social spheres might one day
disappear.
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de ensinar tudo a todos de maneira perfeita e de uma educacao dirigida e
comegada no utero e permanente até o fim da vida. Neste mundo idealizado,
esta educacédo é mais bem organizada em uma funcéo traduzida em escolas
para todos, onde todos, velhos e jovens, ricos e pobres, nobres e plebeus,
homens e mulheres, sejam ensinados efetivamente.

Eu resumiria a primeira parte deste artigo de lllich como uma
clara e concisa demonstragdo de como o conceito de uma igreja mae do século

X| (mater, magistra et domina'®’

), evolui para o de uma lingua materna
unificadora, entdo para um estado provedor e posteriormente para um mercado
sustentador e que a tudo domina neste inicio de século XXI. “A idéia do idioma
materno de Gorz'?®, a imposigdo da estandardizacdo por Nebrija, o ensino de
todas as coisas através do método de Coménio” (ILLICH, 1979a, p.39) séo a
base da chamada esfera educacional na organizagao corpenicana da atual
sociedade moderna para lllich.

Neste transcurso os dominios vernaculares perderam espaco e
importancia na medida que o uso de um idioma formal, e de uma ciéncia formal
consequente, foi transformado em necessidade que pode ser planejada,
programada, produzida e distribuida, acumulada e protegida da popularizagao
e do acesso autdbnomo.

Apods 1988, e até o fim de sua vida, lllich centrou sua visdo
critica de mundo nos aspectos relacionais e humanos da vida e do aprender,
para ele uma e a mesma coisa (INMAN, 1999), e passou ao estudo
aprofundado da renovagao da amizade (Philia) - um aspecto do amor - como a
base de ambos. E a partir dai, que idéias expostas em obras como “O direito
ao desemprego criador” (ILLICH, 1979b) e “In the Vineyard of text”'?® (ILLICH,
1996) estabelecem a forte relagdo entre aprendizagem e comunidade.

Confirmando suas observagdes sobre o desenvolvimento
conforme descrito na obra de SACHS (2000) e testemunhando os
desdobramentos da sociedade ao longo dos trinta anos anteriores a 1998, lllich
propde caminhos nao totalizadores e nem generalizantes para a vida em

confrontagdo com o pensamento dominante. Se eu pudesse me referir a uma

127 Gregorio VII — 1073-1085.

128 Abadia em Lorraine, considerada como foco emanador da reforma monastica germéanica do
século X, e onde o termo idioma materno aparece pela primeira vez.

12 Na Vinha do Texto — obra n&o traduzida, disponivel apenas em inglés.
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de suas expressoes para definir sua estratégia de contraposicao aos sistemas
da sociedade escolheria a que ele definiu como uma “tola renuncia consciente
a dependéncia dos sistemas”, sejam eles sistemas de saude, transporte,
abastecimento, educagao ou economia. Revendo energia e educagao como
ferramentas (outro conceito fundamental em lllich) ele propde a amizade como
forma de austeridade como o tema emergente mais frequente em seus
trabalhos deste periodo. Austeridade, como expressdao da amizade, € a chave
do comportamento sustentavel e a porta aberta para a aprendizagem efetiva:
Aprender a viver, aprender a sobreviver e aprender a morrer.

Em um mundo que entende cada necessidade como algo a ser
satisfeito e cada limitagdo como barreira a ser ultrapassada, ele via emergir
uma sociedade a-mortal, onde a habilidade de morrer (ILLICH, 1995), de ser
consciente dos limites impostos pela existéncia, se perde em um sem-numero
de artificios de prolongamento da vida a despeito de sua qualidade, de
submissao a sistemas de morte em favor de uma sub-vida sujeita ao mercado,
de pressa para chegar a lugar nenhum, como em uma corrida sob as esteiras
de uma academia. Suas propostas passaram a ser a opc¢ao pelo relacional, a
renuncia ao artificialismo e a valorizagao do local em detrimento do global.

A partir do estudo das obras de Hugo de S&o Vitor (Séc.X1)™°,
lllich aponta para a amizade como o aspecto capaz de transformar a
informacdo, em conhecimento e este em sabedoria, ou “conhecimento
saboroso” (ILLICH, 1996, p.27), um objetivo bastante presente e perseguido
por propositores atuais como Assman, Pozo, Merrieu e Morin. O papel da
amizade se apresenta em sua proposta como auxilio para a peregrinagao ao
longo da vida ao prover conexao, apoio e, acima de tudo, outro de seus
conceitos prediletos: hospitalidade — a base da idéia da atitude de alguém que
providencia um lugar para o que sofre, em uma metafora do acolhimento a ser
reservado ao que se envolve na dolorosa tarefa de aprender, uma vez que a
aquisigao de conhecimentos e sua aplicagdo em sabedoria demandam um rigor
e atencdo que por vezes implica em dor e sofrimento, que pode levar a

demandar este tipo de apoio.

%0 Didascalion.
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Outro aspecto da amizade é a obediéncia. Diferente da
sujeicdo, a obediéncia a um amigo implica no cuidadoso ouvir e responder
presentes no dialogo. Obediéncia, da raiz latina audire, significa ouvir em
submissa atencdo que paradoxalmente acaba por resultar em liberdade, uma

vez que a pergunta de abertura passa a ser ndo mais por saber:

“Quéo logico é este pensamento?” Mas “De quem é a voz por tras dele?
Como eu posso entrar e responder a relacao deste pensador para com o
mundo?” Estas questdes nao excluem a inteligéncia légica e critica, mas
nos lembram que o verdadeiro conhecimento envolve mais do que um dado
computado em um intelecto desencarnado. Conhecimento da verdade
requer um dialogo pessoal entre o conhecedor e o conhecido, um dialogo
no qual o que conhece ouve ao mundo com obediéncia (ILLICH, 1998).

Por fim, neste periodo, a critica de lllich se consolidou em
aspectos que levaram ao questionamento da aprendizagem crescentemente
dependente da mediagdo de maquinas, mais do que da ajuda de amigos. Seu
pensamento passou a ser menos focado na instituicdo escolar como fora nos
anos 70, ou na estrutura da sociedade como nos anos 80. Sem abandonar
suas convicg¢des originais, € na verdade aprofundando-as, suas baterias se
voltaram para origem do problema: a sujeicédo voluntaria e apatica aos sistemas
que gera uma vida confortavelmente miseravel, dependente das aparentes
facilidades e comodidades do individualismo, do estado provedor, da
‘macdonaldizagdo” (PRAKASH; STUCHUL, 2004) do conhecimento. A
responsabilidade do sujeito, ndo somente mais uma vitima do sistema, mas um
cliente exigente do sistema, convencido das vantagens de nao sentir dor ou
conviver com necessidades, foram incluidas em seu pensamento critico. E
neste sentido, suas propostas, ainda radicais e inusitadas, ganharam um grau
de factibilidade efetiva, na medida que ele, de uma certa forma, deixou de
propor a simples desinstitucionalizagcdo de uma organizacédo, a escola, ou a
transformacao das bases sociais, mas a coloca-las em fungédo da deliberada
decisdo de pessoas e grupos de, temeraria e tolamente, se desligarem dos
sistemas que os mantém dependentes. Na minha opinido, ao circunscrever o
campo de batalha, seus outros objetivos passaram a ganhar a consisténcia de
que pareciam carecer ao propor grandes mudancgas sociais sem levar em conta

a dependéncia individual.
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Desta forma e com este sentido, o essencial em sua proposta
de aprender se traduz a partir em uma funcdo do que ele chamou de os trés
“Cs” presentes no processo humano de aprendizagem: cuidado, preocupagéao e
conexado (em inglés: care, concern and connection). Nesta perspectiva
illichiana ninguém é destinado a sentir-se sem esperanga ou dependente do
outro, caso que se torna tdo comum para os que assumem o computador, um
sistema ou uma maquina como um amigo, ou que esperam pela alimentagéo
intelectual sem dor e pré-cozida, em interfaces amigaveis que nos fornecem
informacdes sobre o mundo enquanto nos mantém habilmente afastados deste
mesmo mundo. Entendendo a aprendizagem de forma oposta, aprender e vida
se conectam, e a vida se apresenta potencialmente plena na capacidade de
cuidadosamente manter relacionamentos que nos ajudam a preocupar-nos em
transformar o aprendido em sabedoria aplicada a propria vida e as suas
conexdes complexas.

Para construir o conceito deste que educa compartilhando sua
vida, escolho fazer o caminho inverso ao feito até aqui, buscando desenhar
este perfil a partir do ultimo capitulo de um livro publicado as vésperas de sua
morte: “The Challenges of lvan lllich”, revisitando suas obras principais até
sociedade sem escolas.

No fim da vida ele diria que a “amizade torna os lagos unicos”,
e de maneira peculiar para ele o educador é aquele que oferece a aprendida e
relaxada hospitalidade como antidoto para a esperteza morta adquirida na
perseguicdo do conhecimento seguro, profissionalmente construido (ILLICH
apud HOINACKI, 2002). A funcdo do educador para lllich era construir um
ambiente de “indulgéncia temperada” ou seja, no qual a aprendizagem possa
acontecer respeitando ritmos, tempos e dialogos, mas no qual se percebam o
rigor e a consisténcia. A palavra que marca a relagdo entre o que aprende e o
gue ensina é a amizade, ndo da forma habitualmente reconhecida e superficial,
mas aquela traduzida numa das formas de amor no grego: philia. Aprender
neste ambiente de experiéncia real do outro, compartilhando sua presenca, era
visto para lllich com uma perspectiva de salvagcdo. Esta palavra, que remete
imediatamente aos conteudos do senso comum de livrar-se de um perigo
externo, aqui se coloca, tenho forte conviccéo, na perspectiva de seu correlato

grego soteros, que vem a dar origem a nosso termo sutura: algo que restaura,
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que restitui a plenitude e a inteireza. Ou seja, aprender entendido desta forma,
nos restaura a integralidade, nos coloca em diregdo a quem somos e nos livra
das ciladas de ndés mesmos, o que nao € um exercicio solitario, mas uma

caminhada entre amigos, de quem “sentimos o cheiro”.

Ao que ele [lllich] se opunha era prender tal relagdo na armadilha de um
curriculo, um programa, um ensino, uma ideologia, um plano , um objetivo.
O mestre nao esta transferindo certo conhecimento ou habilidade para o
pupilo. Ele/ela ndo possui objetivos educacionais para o outro; ele/ela ndo
esta interessado em transforma-lo(a) em algo. Ele/ela ama-o(a). Ele/ela
possui um cuidado amoroso pelo outro(a). Sem condi¢des. Ele/Ela nutre a
esperanga sobre seu/sua pupilo(a), mas ele/ela ndo tem expectativas.
(ESTEVA, 2004, documento eletrénico sem pagina(;éo)131

Esta amizade nao € unilateral, do mentor para com o aprendiz,
mas se traduz também na atitude do aprendiz que mantém a consciéncia de
que sua presenca impde uma inconveniéncia, uma concessdo daquele que
ensina. Pessoas que se olham com este grau de respeito assistem a
possibilidade da emergéncia de aprendizagem que se traduz em sabedoria. Na
verdade, o mentor é aquele que sabe que a aprendizagem traz consigo um
componente de surpresa para aquele que se percebe subitamente sabendo e
desta forma o que mentoreia descansa “na confianga, amizade, maturidade e
esperanga” (DUDEN, 2003) como propiciadores do inesperado.

A expressao da relacdo do educador - sempre aqui um
sinbnimo de mentor - com o aprendiz e que melhor traduz a viséo illichiana € a
conspiragao. Do latim conspiratio, e baseada em um rito cristdo primitivo, a
palavra se refere ao ato de aproximar boca a boca de modo a que a inspiracao
e a expiracao sejam compartilhadas, simbolizando o ato de inspirar e animar
um ao outro em igualdade, sabendo que ninguém tem a posse do ar comum
aos dois, e que ambos possuem o que dar e tém o que receber. Esta a melhor
traducao da relacédo aprendiz e mentor na visao do autor, que € uma relacao de
“natureza intrinsecamente conspiracional” (ILLICH,2002) e gera como resultado
a paz, nao a que € consequéncia de um ato autoritario — como as “forcas de

paz”’ no oriente médio — ou como um dom da natureza ou de deuses, nem o

¥ Notas da apresentagéo organizada por TALC New Vision, Milwauke, 9 de Outubro de 2004

no “Schooling and Education: A Symposium with friends of lvan lllich”, gentilmente cedidas pelo
autor.
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resultado de planejamento, administracdo e de projetos, mas como fruto da
conspiragdo: um mutuo, deliberado, somatico e gratuito presente de um ao

outro, traduzida na hospitalidade de um para com o outro.

A critica independente da ordem estabelecida de nossa sociedade
moderna, tecnogénica, centrada na informagéo somente pode surgir de um
meio social de intensa hospitalidade... uma atmosfera propicia ao
pensamento independente é a hospitalidade cultivada pelo hospedeiro; uma
hospitalidade que exclui a condescendéncia tdo escrupulosamente quanto a
sedugdo; uma hospitalidade que pela sua simplicidade derrota 0 medo do
plagio assim como do clientelismo; a hospitalidade que pela sua abertura
dissolve a intimidagdo de maneira tdo estudada quanto o faz com o
servilismo; uma hospitalidade que demanda do convidado tanta
generosidade quanto a que esta imposta ao que hospeda... ambos
pacientes um com o outro (ILLICH, 2002, p.242).

Esta ambientacdo se da ainda envolta na consciéncia de que o
educador nao forma o outro e que cada um é responsavel por quem se torna
(FIELDS, 1971) e que o planejamento na relagdo de aprendizagem nos
defende tanto contra a surpresa quanto contra a interdependéncia (INMAN,
1999). O conceito de planejamento educacional esta baseado na
pressuposicdo de que os individuos n&o podem tomar para si a
responsabilidade por sua propria aprendizagem e mais do que basear a
aprendizagem em interesses e talentos existentes, a educacédo escolar se
baseia em déficits diagnosticados, prescricbes e objetivos alheios ao sujeito
(INMAN, 1999). Em contraposigéo a este modelo, o papel do mentor seria o de
acender a fagulha (PRICE, 1996, p.88), e usar seu oficio para estimular a
formagdo e nao para asfixiar o espirito de seus alunos, que se espera
correspondam com o rigor e a disciplina necessarias ao processo.

Esta relagado responsavel entre as pessoas no processo de
aprender se da em espacos reais. No entanto, o espago da aprendizagem para
lllich n&o se circunscreve as paredes da sala de aula, nem tampouco ao etéreo
espacgo virtual ou mesmo ao ilimitado espago aberto do mundo. Com a
finalidade de marcar sua concepg¢ao espacial na aprendizagem, por muitos
anos ele rejeitou qualquer ajuda mecanica ou eletrbnica para a projecéo da
voz, mesmo nos ambientes superlotados de suas conferéncias. Para lllich o
educador ndo impde sua voz (ILLICH, 2000), mas possui a consciéncia de que

a palavra cria um espacgo, e de que é neste espago da conversa e do dialogo
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que se cria a comunidade, os limites do espaco de aprendizagem sido os
limites do alcance da fala nua, e nestes limites se constroi o saber .

Outro aspecto importante nesta relagdo é o da abundancia e
da prodigalidade por parte do mentor como oposta a escassez na
aprendizagem no modelo escolar. O conceito moderno de educagao, baseada
em um conhecimento a ser consumido, esta construido sobre a pressuposicao
da escassez, traduzida pelas noticias diarias da necessidade de mais e mais
profissionais, em relagdes igualmente institucionais, nunca em numero
suficiente a demanda e com a percepgado de igual escassez de tempo e
espagos para incluir todos os aspectos privilegiados pelo curriculo, sempre
administrados a partir da otica e das solu¢gdes de mercado, traduzidas, por
exemplo, na digitalizagédo e distanciamento do processo de aprender. Para lllich
a digitalizacdo da aprendizagem n&o € linguagem, ndo é cultura e ndo nos
recupera a base social, ao contrario € a prépria criagao do mais fluido mercado
jamais imaginado, o da informagéo (ILLICH, 1999). O educador compartilha o
que sabe de forma prodiga, na medida do interesse do outro, ndo se limitando
ao escasso curriculo, mas superando-o, em relacdes presenciais, envoltas na
linguagem e culturalmente relevantes, sem economia, mistérios ou segredos
guardados entre seus participantes.

Outro aspecto bem resolvido na perspectiva de lllich € o da
lideranga. Como ele dizia: “aprendizes necessitam de lideranga experiente
quando eles encontram um terreno acidentado” (ILLICH, 1971, p.45), e nisso
ele reconhecia o papel do pedagogo e do lider como complementares. O
primeiro chama a aten¢do para o conhecimento sobre a aprendizagem humana
e sobre os recursos educacionais disponiveis, o segundo para a experiéncia
necessaria para qualquer tipo de exploracdo em qualquer area. Ambos papéis
indispensaveis no desafio educacional, e infelizmente empacotados e exigidos
como demanda e mais valia sobre a mesma pessoa no ambiente escolar.
Neste ambiente por ele criticado, ele advogava que o melhor mentor/educador
€ aquele que sabe “manter-se a si e a outros fora do caminho das pessoas e
facilitar o encontro entre estudantes, modelos de habilidades, liderancas e
objetos educativos”.

A lideranga para lllich € algo mais impreciso que o papel de

administrador escolar ou pedagogo.
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Isto & assim porque lideranga € algo de dificil definicho em si mesma. Na
pratica, um individuo é um lider se as pessoas seguem suas iniciativas e se
tornam aprendizes de suas descobertas progressivas. E dificil ampliar esta
definicdo exceto a luz de valores pessoais ou preferéncias. Freqlentemente,
isto envolve uma visao profética de padrdes inteiramente novos, nos quais o
presente “errado” passa a se tornar “certo”. ... Lideranga nao depende de se
estar certo... Depende de uma disciplina intelectual superior e de
imaginagéo, e da vontade de estar associado com outros em seu exercicio...
charlatdes, demagogos, palhagos, proselitistas, mestres corruptos e
sacerdotes simoniacos, vigaristas, fazedores de milagres, tem provado a
capacidade de assumir lideranga e assim mostrar os perigos de qualquer
dependéncia de um discipulo para com seu mestre (ILLICH, 1971, p.52)

O carater era outro pressuposto de valor incalculavel para o
educador e par inseparavel da lideranca. Langando mao de Aristoteles e de
Tomas de Aquino, esta caracteristica se torna inevitavelmente um ato de amor
e misericordia. “Este tipo de ensino é sempre um luxo para o professor e uma
forma de lazer (scholé) para ele e seu pupilo: uma atividade significativa para
ambos — sem nenhum propadsito ulterior” (ILLICH, 1971, p.80). A emergéncia de
tal expressdo de carater possui um componente utopico que pressupde a
construcdo de uma nova sociedade na qual “atos pessoais em si readquirem
um valor mais alto do que fazer coisas ou manipular pessoas” (ILLICH, 1971,
p.81)

Em tal sociedade o ensino exploratério, inventivo, criativo seria contado
entre as mais desejaveis formas de “desemprego” criativo. Mas nés nao
temos de esperar até o advento da utopia. Mesmo agora, uma das mais
importantes consequéncias da desescolarizagdo e do estabelecimento de
estruturas de encontro de amigos [peer-matching] seria a iniciativa na qual
“mestres” poderiam se reunir a discipulos congéneres. E poderia também —
como temos visto — prover amplas oportunidades para potenciais discipulos
compartilharem informagdes ou selecionar um mestre (ILLICH, 1971, p.65).

Outro valor para o educador dentro da proposta de lllich é ser
alguém que tem em mente a importancia da experiéncia direta, que valoriza
mais o uso de fendbmenos naturais do que imagens e abstragdes. Para lllich, a
insisténcia no uso do virtual auxilia a construir a idéia de sistemas mais do que
a idéia de vida complexa, removendo lentamente o individuo do contato com o
real. A fragmentagcdo do saber e seu afastamento da experiéncia de vida,

mediante a desencarnagdo da aprendizagem, facilta os fenémenos
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freqientemente observados de dissociacdo entre o real e o virtual e
surgimento de comportamento sociais distorcidos (INMAN, 1999, p. 50).

A principal experiéncia que prové o contexto da aprendizagem
€ proporcionada pelo lugar e a cultura na qual o individuo esta imerso, e a
relacdo do educador com o contexto do aprendiz, € enormemente facilitada
pela admiracdo e apreciagdo em um gesto de compreensdo e amizade.
Logicamente, em se tratando de alguém pertencente ao mesmo ambiente
cultural, este aspecto se torna simplificado, no entanto, em se tratando de
alguém oriundo de outro lugar e cultura, este passa a ser um aspecto a ser
mantido em mente em atitude reflexiva, tanto pela artificialidade facilmente
desmascarada em tentativas de emular a admiragao, quanto pelas barreiras a
serem removidas quando o educador expressa de maneira honesta sua
apreciacao. Paradoxalmente, para ele, a maior demonstracido deste interesse é
o siléncio, e “quanto maior a distancia cultural, mais o siléncio revela um sinal
de amor”, diferente do siléncio “missionario” que silencia por ndo compreender
o outro. O silencio do educador € o siléncio da paciéncia, que compreende a
limitacao das palavras, e que sabe que em determinados momentos ‘esta dito’
e nada pode sobrepassar o momento da descoberta e que o que havia de ser
falado o foi (ILLICH, 1975). Neste sentido, aprender esta diretamente
relacionado com autodescoberta, dependente da humildade e da abertura ao
diferente e inusitado por parte do educador, preparado para a surpresa e
sustentado pela fé no outro. “Colocar nossa fé nas instituicbes mais do que no
potencial humano conectado € uma das mais sérias ameagas a fé” (INMAN,
1999, p. 67). Esta aprendizagem, diferente da que se da nas instituigbes,
possui pouca possibilidade de ser cuidadosamente planejada, e administrada,
a ela se Ihe permite tdo somente acontecer.

A experiéncia da aprendizagem assim descrita se encontra

perfeitamente adaptada ao espagco comunal.

O espago comunal é aquela parte do ambiente que se estende para além
do limiar da prépria pessoa e para fora de sua possessido, mas para o qual
aquela pessoa reconhece o direito de uso — ndo para a produgéo de bens,
mas para a subsisténcia da parentela (ILLICH, 1979b).
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Para o autor, o contexto da aprendizagem nao tem porque
deixar de ser aquele que tem sido o mesmo por todas as eras — 0 espaco de
viver onde se vive uma vida integrada entre aqueles com quem se experimenta
a amizade. O ambiente familiar e comunal, moral e relacional previne a
possibilidade do conhecimento neutro, gerado em um vacuo moral, no minimo
de valor irrisério, para ele blasfemo quando de seu uso desenfreado em favor
de um unico beneficiario, hoje melhor expresso na onipresente figura do

mercado.

3.4 FREIRE, ADVOGADO DO POSSIVEL

“Procuro fazer ao maximo, o minimo que
posso fazer, e o que pode ser feito agora
para que se faga amanhéa o que hoje ndo
pode ser feito”

Paulo Freire

Se lllich analisava e criticava a sociedade industrial moderna a
partir de uma plataforma externa a ela — a cosmovisdo pré-moderna -, Freire
constréi a mesma analise e critica de dentro das entranhas da sociedade,
fundado em categorias modernas e a partir das condi¢gdes objetivas de seu
contexto, assumindo as limitacbes espaco-temporais, que ele compreendia
como sendo as fronteiras da possibilidade. Sua obra, desta forma, pode ser lida
e entendida como parte do sistema moderno e comprometida com seus mitos e
pressuposi¢cdes. De qualquer forma uma obra, sob qualquer ponto de vista,
indubitavelmente plena de honestidade, lealdade e compromisso com a
humanidade.

Ao comecar a analisar Paulo Freire, tomei a decisdo de evitar a
redundancia. Sendo o mais investigado dentre os intelectuais brasileiros, e
dada a incontavel sucessao de trabalhos que se repetem em situa-lo histdrica,
bibliografica e conceitualmente, seja em livros, artigos, dissertagbes ou em
teses, creio ser desnecessario neste espaco repetir os fatos de seu nascimento
em Recife em 1921, seu nome completo, a perda de seu pai, o exemplo de sua
mae, sua dificuldade no concurso de admissdo aos 15 anos, ou que ele
escrevia ‘rato’ com dois erres, seu amor por Recife e sua pratica incipiente

como advogado, nem que passou dificuldades na infancia ou que se casou
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com Elza e teve 5 filhos, ou que era sogro de Francisco Welfort. Os trabalhos
académicos se repetem a exaustdo neste sentido e muitos com muito mais
competéncia e profundidade do que eu seria capaz de aqui relatar.

Esta ndo é uma fuga do assunto, mas um tributo ao enorme
conhecimento sobre a pessoa e biografia de Freire. Além disso, meu intuito é
tentar produzir algo que efetivamente acrescente e ndo simplesmente repita,
nem se incline diante do caminho facil da cépia e do pastiche.

Analisar, tentar entender e mesmo tecer consideracdes criticas
a Paulo Freire, ndo é tarefa que se faca sem emocdo, sem temor e sem
cuidado. E inegavel a emocgdo de estar diante de quem escrevia prosa como
quem faz poesia, que esteve sempre presente inteiro em cada pagina escrita e
que se desnudava em boniteza, como gostava de dizer, e sobre quem se pode
aplicar o adagio latino, tdo antigo quanto apropriado: “Poeta nascitur non fit” ,
(poetas nascem, nao se fazem). Estou consciente do temor de estar diante de
uma obra maior, de influéncia inegavel e de dissertar sobre alguém que,
mesmo seus criticos mais severos, sempre consideraram “um homem de
integridade e profundos compromissos sociais” (BOWERS, 2005, p. 13). E do
cuidado de tentar reconhecer os limites da tentativa de uma analise mais
abrangente de uma obra tdo extensa e influente, de efeitos amplos e
desdobramentos globais, baseado-me na certeza de estar diante de uma das
principais contribuicdes pedagdgicas do século XX.

E impossivel imergir-se na obra de Freire e ndo perceber que,
como todo autor seminal, seu nome ganha um carater mitico, téo
desabusadamente citado e usado como se fosse um selo, que, ao ser aplicado,
legitimasse e desse um manto de credibilidade a qualquer idéia, e como se o
que ele escreveu, citado fora de contexto, servisse para justificar quase tudo,
até as coisas que, como ele mesmo cita em alguns escritos que ao ler em
algumas andlises de suas obras, nem saber que havia dito o que se |he
atribuia.

Freire foi aquilo que defendeu que todos fossem: um ser
humano inteiro, com toda a intensidade da experiéncia humana, seus amores,
gostos e desgostos, qualidades e deficiéncias, brilhantismo e limitagbes. Desde
ja assumo que mitifica-lo é diminui-lo, o que ja discuti brevemente acima como

sendo uma forma de, na verdade, anular a influéncia de um autor.
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O caminho que tomei ao estuda-lo teve como eixo central sua
obra fundamental, “Pedagogia do Oprimido” (1987), porque dela parte sua
influéncia no mundo, e para ela, como referéncia, convergiram todas as suas
obras posteriores. Além das obras diversas que foram pesquisadas, escolhi
resumir-me a “Pedagogia da Esperanca” (1992) e a “Pedagogia da Autonomia”
(1997) para delas desvelar o conceito de educador e educadora em Paulo
Freire. Como forma de preparar o terreno para a analise comparativa de suas
idéias com as de lllich o livro “Conscientizacdo” (1980) serviu como referéncia
sobre os fundamentos da relagao entre educador e educadora com educando e
educanda e dos objetivos da pratica educativa.

Devido ao amplo conhecimento sobre sua biografia (Jorge,
1981; Freire, 2000; Souza, 2001), ao contrario dos dois autores anteriormente
estudados, preferirei contextualizar Paulo Freire a partir dos anos 60, mantendo
o foco em suas relagdes de amizade, seu posicionamento politico e sua
estratégia de luta, tentando trazer a memoria um educador muito mais acido e
ameacador ao Status Quo do que o mito que se vai formando em torno de
idealizagdes, citagdes descontextualizadas de suas falas, construcdes
metafisicas inspiradas em frases soltas, inécuas com relagdo a critica ao
pensamento globalizante, que causam impacto psicoloégico sem no entanto
convocar a agao, principalmente politica. Paulo Freire sempre soube onde
estava a cada momento de sua vida, sua capacidade dialdégica nunca se
confundiu, ao que parece, com subserviéncia ou acomodagdao, e sua
capacidade de interagir ndo implicava no comprometimento de suas idéias ou a
negagao de sua posig¢ao revolucionaria.

Cristao assumido, criticado pela esquerda e temido pela direita,
partidario da guerra de posicdo de Gramsci, a0 mesmo tempo leitor e
conhecedor profundo de Lénin, era capaz de compreender Mao Tsé Tung
como sendo portador de uma teoria do conhecimento (FREIRE, 1975),
enquanto aproximava sua praxis de maneira inequivoca da pedagogia de
Jesus (ELIAS, 1976, p. 41), fato que ficou ainda mais evidente nas publicagdes
de cunho mais teoldgico (ELIAS, 1976), principalmente durante seu periodo no
Concilio Mundial de Igrejas. Este Paulo Freire complexo foi fruto de seu
condicionamento histérico, e sua obra transmite a ressonancia de sua cultura,

época, lugares, experiéncias e leituras (FREIRE, 2005; p.121).
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Como forma de registrar as impressoes de Freire sobre o perfil
do educador, sem a pretensao de esgotar o assunto, buscarei langar mao das
obras citadas acima e apresentar alguns trabalhos seus em parceira com
outros autores, e de pouca circulagédo no meio Brasileiro: “Dialogo lllich Freire”
de 1975, “Educacién para el cambio social’, que escreveu com Furter e lllich
(1974), “Dossier Freire lllich”, de 1975 (OLIVEIRA; DOMINICE, 1975), entre
outros artigos e livros escritos, sem no entanto deixar de langcar m&o de obras
mais conhecidas e consultadas ao longo da pesquisa.

Essa escolha de obras e de viés, que inclui alguns escritos
principais sobre diferentes olhares para a Pedagogia e outros pouco
conhecidos, se deve a intengcdo de buscar a percepgdao do processo de
construgéo do pensamento de Paulo Freire sobre o educador ao longo de trés
décadas onde, como ele mesmo afirmava inUmeras vezes, seus conceitos se
faziam e refaziam, se aprimoravam, se reinventavam e se reconstituiam em
funcéo das criticas e da autocritica.

Antes de iniciar a analise creio ser importante demarcar que
Paulo Freire ndo é nem nunca foi isento de criticas, como sera analisado na
proxima secao, e que ele mesmo deixou clara a necessidade destas criticas e
a incompletude de sua obra (FREIRE, 1992)"2. Por este motivo, suas idéias
aqui ndo serao apresentadas como oraculos inquestionaveis, mas como um
conjunto desvelador, parte de um processo e, acima de tudo, parte da tentativa
freireana de superar o sistema de dentro do préprio sistema, sustentada na
esperancga de nao ser assimilado e a partir de um carater determinado a ser o
que era, sem negociar convicgdes enquanto esteve vivo.

O uso que se faz da obra de Paulo Freire apdés a sua morte nao
sera aqui tratado, uma vez que o educador Paulo Freire sempre foi, sendo, e
carecendo hoje de sua presenca, seria injusto pretender tratar deste tema sem
a possibilidade do dialogo real com o autor ou do conhecimento ndo sabido,
que so é possivel aqueles que com ele conviveram e perceberam a “diferenca
que faz diferenca” (BATESON, 1972, p. 318), no tom de voz, no jeito de olhar,

na postura corporal.

32 FREIRE, P. Pedagogia da Esperanca. Introdugao.
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Para se compreender as influéncias que geram a obra e o
pensamento de Paulo Freire, creio valer a pena lembrar e ressaltar a enorme
plasticidade Freireana, evidenciada pelo fato de que suas posicdes intelectuais
se constroem e reconstroem ao longo da vida. “Posso, no processo de agir-
pensar... mudar de posi¢gdo. Minha coeréncia assim... se faz com novos
parametros. O impossivel para mim é a falta de coeréncia” (Freire, 2005, p. 66)

Uma divisdo que talvez ajude a compreensdo desta evolugéo
de pensamento poderia ser feita em trés periodos, coincidentes com sua
trajetéria publica: o primeiro da década de 1950 até o exilio em 1964; o
segundo quando de sua passagem pelo Chile, Estados Unidos e Genebra e o
terceiro apds sua volta na década de 80 e até seu falecimento.

Como afirma Torres (1979), tentar desvelar esta trajetoria é
uma tarefa complexa e cheia de interconexdes. Se ja o era nos anos 1970,
suas construgdes posteriores, em realidades testadas como na Secretaria de
Educacgao da cidade de Sao Paulo, em embates académicos e sinteses que no
fim da vida pareciam de ordem mais universalista, desafiam qualquer tentativa
simplista de manter unidas partes tao difusas, como afirmava o autor citado na
década de 1970:

E por isto que quem pretender seguir o itinerario intelectual de Freire se
defrontara com um conjunto de caminhos diversos, amalgamados numa
estranha conexdo. Devera ftransitar por textos filosoficos, mais
especificamente gnosioldgicos ou, as vezes, epistemolégicos. Devera
aprofundar-se em consideragdes teoldgicas...devera indagar-se sobre
sociologia do conhecimento...devera considerar as implicagbes
psicossociais do seu método (TORRES, 1979, p.6).

Tentar analisar Paulo Freire € uma tarefa que demanda néao
deixar de contextualiza-lo como um pensador dentro da matriz iluminista e
moderna. Seja em seu primeiro periodo, antes do exilio, seja no fim de sua
vida, estdo presentes em sua obra as concepcdes iluministas tipicas do
pensamento moderno contemporaneo: O desenvolvimento, o progresso, a
separacao entre homem e natureza, o antropocentrismo, as concepcdes de
sujeito e objeto como entes separados, a prevaléncia, como ponto de partida,
da analise econbmica e social, a necessidade de mudanga como

pressuposicao, a transformacéo permanente, os conceitos de Estado e Nagao,
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a politica partidaria e a democracia representativa, as nog¢des de individuo e de
autonomia.

Este alicerce é lancado sobre a base e no terreno da influéncia
de seu cristianismo, dentro da matriz catdlica, brasileira e identificada com a
Acdo Catolica™?, no escopo da Doutrina Social Catélica. Assim como lllich, a
influéncia de S&do Tomas de Aquino sobre Paulo Freire € observavel e se
manifesta em seu pensamento, que apresenta o homem e a natureza como
dados e pré-determinados. O préprio conceito de palavra a ser falada tem
fortes tradicbes judaico-cristds e se baseia na idéia do Logos, presente nos
pais da igreja, na literatura de sabedoria judaica (apdcrifa) e em especial nos
escritos de Sdo Jodo. Como diz Elias (1976, p.30) “Freire vé a relagéo entre o
homem e um ser transcendente como a norma para julgar o relacionamento
que deveria existir entre homem e homem”. Nas palavras do proprio Freire
podemos ver como este tipo de reflexdo teoldgica se constréi e como esta

influéncia fundamenta sua praxis:

A palavra de Deus estda me convidando a re-criar 0 mundo, ndo para a
dominagdo de meus irmaos mas para sua liberagéo.... A palavra de Deus
nao é algum conteudo a ser colocado dentro de nés como se fossemos
meros recipientes estaticos dela. E porque salva, esta palavra também
liberta, mas os homens devem aceitar isto historicamente. Devem fazer de
si mesmos sujeitos, agentes de sua salvacao e libertagdo (FREIRE, 1972,

p.7).

O pensamento teolégico de Freire, posteriormente aprofundado
durante seu periodo no Concilio Mundial de Igrejas, tem origem no pensamento
de autores catdlicos brasileiros como Tristdo de Athayde - por quem ele
sempre nutriu admiragédo — e por influéncia indireta do conservador Jackson de
Figueiredo (Jorge,1981, p. 20). A influéncia de Jacques Maritain, colocando o
homem em primeiro lugar na ordem do Cosmos, é evidente na prioridade que
da a natureza humana e aos valores ontolégicos do mesmo. Provavelmente
esta foi outra peca importante na construgcdo da amizade com lvan lllich, ele

préprio discipulo pessoal de Maritain. Suas citagbes a Kierkegaard, e sua

%% para aprofundamento sobre o tema recomendo a leitura de "A acgdo social catdlica e a luta

operaria: a experiéncia dos jovens operarios catélicos em Santo André (1954-1964)" , Tese de
doutorado: Moraes, Maria Blassioli. Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
(FFLCH), USP, 2003.
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énfase no homem histérico também o aproximam da perspectiva existencialista
daquele autor cristao.

Em sua primeira fase, a influéncia existencialista € marcante, o
individuo a liberar-se nédo esta engendrado na luta de classes ainda, mas na
expansao possivel a existéncia humana. Sua dialética € mais metafisica e
hegeliana nesta fase, sem levar em conta as posi¢cdes de correntes marxistas -
Marx, Gramsci, Goldman, Lukacs, Hobsbawn, Sartre — que fardo parte de suas
reflexdes apds o exilio e as quais assumira posteriormente como ferramentas
de analise. Sua opcao desenvolvimentista e democratica, € uma caracteristica
do pensamento do ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros) do qual fez
parte. No que se refere a educagao sofreu enorme influéncia das idéias de
Dewey, a qual, apesar de todas as demais influéncias posteriores, nunca foi
totalmente superada. O oprimido se identifica nesta fase com o camponés
privado da civilizacdo e do desenvolvimento da sociedade ocidental. Ele
mesmo afirma, posteriormente, “é preciso aumentar o grau de consciéncia dos
problemas de seu tempo e de seu espaco. E dar-lhe uma ideologia do
desenvolvimento” (FREIRE, 1982, p.28).

Uma referéncia em Freire e na maioria dos autores modernos,
e que serve de base a algumas criticas posteriores a Freire € a concepgao de
mundo como realidade objetiva separada do ser humano, de onde decorre sua
resisténcia, semelhante a de Mounier, quanto a coisificar o homem. Como sera
verificado na analise de sua obra quando comparada a de lllich, esta
objetificagdo e a aceitagdo da separagdo entre sujeito e objeto sera
considerada parte das sugeridas revisbes da obra de Freire por autores mais
recentes como Bowers e Esteva.

Sua énfase no dialogo também é oriunda da obra de dois
outros autores, o primeiro o tedlogo Martin Buber (BUBER, 1965) e o segundo
o filésofo Karl Jaspers (JORGE, 1981). Assim como sua énfase na pergunta o
relaciona ao filésofo Martin Heidegger, que , assim como Freire, entende o
homem como o ser da pergunta e que se pergunta, busca respostas e se da
respostas, em sua relagao inquieta com o0 mundo e nele inserido em busca de
saber-se e conhecer-se.

Quanto a educagdo do ser humano, € necessario voltar a

influéncia de Dewey sobre Freire. Apesar de aquele autor ser mais interessado
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na solugcado de problemas que na problematizacdo como Freire, é a partir dele
que Freire vai construir varias de suas concepg¢des. O mais relevante dos
pontos de conexao entre ambos € a definicdo de educacédo como liberdade e o
ataque aos sistemas representacionais, metafisicos, dualisticos, abstratos e ao
tomismo aristotélico™* que se encontram relacionados ao que Freire chama de
educagédo bancaria ou que Dewey chama de tradicional (PETRUZZI, 1999).
Outros sinais de influéncia de Dewey sobre Freire podem ser citados como: a
nocdao de desvelamento, em oposicdo a exposicdo; a critica a valores
estabelecidos e tradicionais que se observa na énfase de ambos na relacao
critica aos valores culturais estabelecidos; o “pensamento critico” de Dewey € a
“consciéncia critica” de Freire; a adesdo ao conceito ocidental de democracia,
principalmente em sua vertente participativa e representativa; a natureza nao-
representacional do conhecimento, ndo abstrata, mas construida e vivida em
sociedade, que de novo os aproxima na concepg¢ao de educacgao e liberdade;
que tais representacdes abstratas apontam para o individualismo e
desumanizam o individuo ao desconecta-lo do todo social e inseri-lo na
maquina do sistema. Outra forte aproximagao € a concepg¢ao de que cada

geracao deve re-inventar-se, re-fazer-se:

Para Dewey e Freire, em uma visdo nao representacional da educagao, néo
existem existéncias antecedentes, nem valores absolutos que estejam fora
das contingéncias da existéncia, nem qualidades essenciais, propriedades,
totalidades, racionalidades, permanéncias, verdades, conceitos valorizados
de bem ou de substancias estaticas, nem “fungdes ulteriores” ou
“propriedades originais” as quais possam ser reificadas dentro de um
conceito de “Ser real fundamental” (PETRUZZI, 1999, p.110).

134 Para melhor compreensao ler SAMPAIO, C.; SANTOS, M. e MESQUIDA, P. Do conceito
de educacgéo a educagdo no neoliberalismo Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 3, n.7, p.
174 , set./dez. 2002: “tomismo-aristotélico, materializado em pratica pedagodgica no “ratio
studiorum”, o plano de “estudos racionais”....constitui-se em um mondlogo pedagdégico fundado
na autoridade do mestre, detentor do saber, ... Ao discipulo (aquele que repete o que outro
diz), cabe somente a tarefa de apreender o conhecimento transmitido e, eventualmente, dar
resposta as questbes apresentadas pela autoridade pedagégica (uma “pedagogia da
resposta”). A “resposta” final, no entanto, é prerrogativa do mestre, adulto acabado — poténcia
atualizada. Ele é o escultor que possui a idéia da obra. O aluno (aquele que é destituido de luz)
€ visto como uma folha em branco sobre a qual sera impresso o carimbo do saber — um
elemento passivo que se con-formara pouco-a-pouco ao modelo que estd na mente do
mestre...”.
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Sera exatamente desta proximidade entre Dewey e Freire, e
destes com a matriz do pensamento moderno que serve de fundamento a
concepgao tecnologica de transformagdo da realidade, que autores como
Bowers (2005) e Esteva e Prakash (2004) partirdo para construirem suas
criticas. E igualmente semelhante a resisténcia de Dewey e Freire no que diz
respeito a adaptacdo, a aceitagcdo passiva e ao comportamento adaptativo -
que Freire reconhecia como um sinal de desumanizagdo - mais uma vez
reforcando seu ponto de vista de separacdo entre ser humano e natureza,
sinbnimos de sujeito e objeto, gente e coisa. Sua definicdo de Ser verdadeiro,
como aquele Ser que age e transforma o que esta fora dele e com ele se
identifica, sera também um ponto de critica a ser relembrado pelos autores que
defendem uma posigao de ecojustica na educagao (BOWERS, 2005, p.140,ss).

Admirador de Erich Fromm, a quem teve a oportunidade de
conhecer e se relacionar pessoalmente por intermédio de Ivan lllich (FREIRE,
2005; p.106), vai encontrar neste autor pontos de intersec¢cdo entre a
psicanalise e o0 marxismo que o proprio Fromm reconhecia na obra de Freire.
Com as relagdes estabelecidas no exilio, em especial por meio de lvan lllich,
que foi o responsavel por sua primeira publicacdo em inglés (Cayley, 1999) e
por parcerias interessantes como com Pierre Furter, e a partir do
desenvolvimento de um conceito de utopia mais préximo do de Ernst Bloch e
com forte influéncia do pensamento de Marx, Engels e Lénin, instalam-se e
fortalecem-se no pensamento freireano categorias epistemoldégicas como o
“inédito viavel”, “situagdes limite” e “atos limite” (Freire, 2005, p.11 e 205).

Ainda no exilio, e talvez estimulado por este, sua concepgao
reformista da educacao foi embalada pelo clima de possibilidades do final dos
anos 60, e sua narrativa se apresenta plena de citagbes a herdis
revolucionarios como o Che e Camilo Torres, de Cuba, a resisténcia vietnamita
e ao pensamento de Lénin e Mao. A passagem pelo CMI'*, em Genebra, vai
de um lado suavizar o discurso, mas de outro servira de baldo de ensaios para
suas propostas em outros contextos, para a criacdo do IDAC'®, como forma de
difundir e aprofundar as teses de sua pedagogia e para a contribuigdo ativa no

processo de gestacdo da Teologia da Libertacdo. Também é neste periodo,

3% Concilio Mundial de Igrejas.
1% |nstituto de Agéo Cultural.
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mais africano que latino-americano, que ele vai se apropriar definitivamente
das idéias de Gramsci e que dardo subsidio a sua militancia politica posterior
na volta ao Brasil, no engajamento com o Partido dos Trabalhadores, com o
Movimento dos Sem Terra, com a CNBB™’. Ainda sobre a contribuicdo de
Gramsci ao pensamento freireano nesta fase, afirma SCOCUGLIA (1999, p.30)
que “Nos ‘escritos africanos’ a influéncia de Antonio Gramsci, também
influenciador do lider da guerrilha guineense Amilcar Cabral, pode ser notada
com frequéncia.” De Cabral, Freire usa o ‘suicidio de classe’ como categoria.

Quando de sua volta ao Brasil, amplia-se a influéncia de
Gramsci, 0 comprometimento com os movimentos sociais do fim dos anos 80,
a militancia, a renuncia ao economicismo ortodoxo do marxismo e a ampliagcao
para a inclusdo de outros motores da historia (FREIRE, 1992) para além da luta
de classes, e por fim sua caminhada final, apds a viuvez, a depressao e o
reencontro do amor, mais universal, mais inclusivo, mais ecologicamente
preocupado com a sobrevivéncia da espécie humana e que marcaram a etapa
final da evolucido deste pensamento, que se houvesse permanecido entre nds,
ampliaria ainda mais os horizontes em sua insistente valorizagdo do dialogo,
talvez entdo incluindo os “pontos cegos” (Bowers, 2005), ressaltados por
alguns artigos fortemente criticos, direcionados muito mais aos seguidores de
Paulo Freire do que propriamente ao autor.

Ainda que breve e incompleta, esta breve trajetéria serve para
ilustrar o amalgama de influéncias, que poderia ser aprofundada muito mais e
com dados ainda mais amplos e profundos do que os aqui citados de forma
limitada pela caracteristica e limitacoes de espaco de uma dissertacao.

Escolhi continuar esta analise, para que sirva tanto para a
compreensao de Freire quanto ao dialogo com os dois outros autores
pesquisados, focando na conscientizagdo, termo tdo mal compreendido e
usado nos anos 70 que levou Freire a desejar abandonar seu uso, ainda que o
desejasse re-visitar quando foi surpreendido pela morte (FREIRE,2000), para
entdo passar a desenhar o conceito de educador que emerge de sua obra.
Mesmo sabendo que este conceito de educador seja apresentado como um

conteudo bem definido em seu ultimo livro, creio que aquela edigdo foi mais um

37 Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil.
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pedaco registrado de sua andarilhagem, e ao invés de repetir e reproduzir o
que ali se escreve, preferi buscar nas obras anteriores, e nos demais artigos
pesquisados, o desenho do perfil daquele que educa, em complementagao ao

que ali se aponta.

3.4.1 Conscientizagao

”

“Pois 0 homem é escravo daquilo que o domina.”
Il Carta de Pedro, capitulo 2, verso 19

Conscientizagdo € uma palavra chave, densa e tensa na obra
de Paulo Freire. Central para compreender sua pedagogia e tdo fundamental
que a proépria criacdao do IDAC tem como pano de fundo as compreensdes
distorcidas do termo e o uso equivocado de seus conceitos, foi uma palavra
abandonada por muito tempo por Paulo Freire, e conscientemente por ele
evitada, principalmente devido a dificuldade de compreens&o académica sobre
sua significacdo. No entanto, Nita Freire afirma na Pedagogia da Indignagéo
que perto de seu falecimento Paulo Freire tinha a intengao de retomar o uso do
termo, tdo central e relevante em sua filosofia de educacgao. Foi também este o
termo que mais suscitou debates em torno de sua obra nos anos 70 e que
servira nesta dissertacdo como ponto de apoio na comparacdo com as
propostas de lllich no mesmo periodo.

Para compreender a conscientizagdo, € necessario voltar as
concepgdes de homem, de mundo e o que se poderia chamar de “antropologia
filoséfica” de Paulo Freire (Bowers, 2005, p. 134). Conforme o préprio Paulo
Freire afirma, o educador “assume uma postura ética de um mentor que
verdadeiramente cré na autonomia total, liberdade e no desenvolvimento
daqueles que ele mentoreia” (FREIRE, 1997, p. 75; italicos adicionados). Sua
compreensao de ser humano inclui esta autonomia total no protagonismo da
mudanca iniciada pela expressdao pessoal, sumarizada em sua conhecida
declaracao de que “falar a palavra verdadeira é transformar o mundo”. Do
ponto de vista antropologico esta posicdo leva a inferéncia de que esta
compreensao possa ser uma pressuposi¢cao de sua teoria, onde a autonomia

individual, mesmo que vivida em relagdo com outros sujeitos, esteja
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diretamente relacionada a um ser humano individual completamente realizado,
0 que ecoa 0 modelo de ser humano idealizado no lluminismo.

Historicamente gerada no contexto e como resposta as
condicbes especificas do terceiro mundo, diante das enormes disparidades
econdbmicas e debaixo da repressdao a toda forma de resisténcia ou
questionamento, a conscientizagdo surge como meio de libertagado e superagéo
de uma etapa em diregdo a um objetivo: O desenvolvimento econémico dentro
do modelo ocidental e que pressupde um complexo cultural onde a vida, vivida
em plenitude, ndo pode ser constrangida por limites de qualquer espécie
(BOWERS, 2005, p. 137).

Outra pressuposi¢cado que subjaz o conceito de conscientizagéo
€ que o conhecimento considerado ‘verdadeiro’ é gerado em dependéncia da

reflexao critica e da perspectiva individual, como afirma Freire:

A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de
apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na ciual 0 homem assume uma
posicao epistemoldgica. (FREIRE, 1980, p. 26)"

Esta perspectiva critica e individual de Freire aponta para a
possibilidade de que este conceito se baseie em um conjunto de pressupostos
- ou esquema cognitivo moderno - que incluem: a centralidade do humano nas
relacbes com a natureza, onde este tem a agao de transformar a realidade
como a um objeto, enquanto resiste a se objetificar; a mudanga como uma
série de etapas de superacgao, lineares e progressivas por natureza; a reflexao
critica do individuo como a unica forma legitima de constituicdo de instancias
de julgamento ético e moral; as formas de produgdo préprias da modernidade,
que incluem as relacbes monetarizadas, industriais, urbanas, contratadas e
tecnolégicas baseadas no conhecimento cientifico, que consideram pelo menos
parte dos mecanismos culturais tradicionais como necessariamente superaveis
em prol de formas posteriores de producdo e relacionamento humano; o

pensamento de que a mudanga é uma constante e um sinal certo de

%8 FREIRE, P. Conscientizagao. teoria e pratica da libertagdo: Uma introdugédo ao pensamento

de Paulo Freire. Sdo Paulo: Editora MORAES, 1980.
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progresso; que o proprio progresso € de natureza inevitavel™®,

a
autodeterminacéo individual; a iniciativa autbnoma, caracteristica do modo de
producao industrial, como superior as restricdes e continuidades, préprias dos
modos de producio e troca das populacdes tradicionais, compreendidas como
necessariamente superaveis; a justica social entendida como a conquista de
uma participagédo igualitaria no estilo de vida consumidor e dependente de
tecnologia, caracteristicas do pensamento pré-ecologico contemporaneo.

Creio que estabelecer estas consideragdes a priori ajudardo no
processo de compreensdo do que constitui, essencialmente, o conceito de
conscientizagao, identificando o mesmo desde o comego como uma construgao
relacionada a cosmovisdo especifica do lluminismo, com a inteng&o de apontar
para a especificidade da mesma dentro da légica do modo de produgéo e do
pensamento ocidental moderno. Sem isso, repete-se o0 risco de tomar esta
proposta freireana como panacéia e unica alternativa aplicavel a todos os
contextos e populagdes de maneira generalizada, sem respeito a diversidade
epistemoldgica e de transmissdo de conhecimento em diferentes espacos
culturais.

Conforme dito acima, para Paulo freire o suposto basico é a
mudanca e a dessacralizagcao do existente: “Se os homens, como seres que
atuam, continuam aderindo a um mundo ‘feito’, ver-se-d40 submersos numa
nova obscuridade” (FREIRE, 1980, p. 27). A conscientizagao é tomar posse da
realidade, desmascarar os mitos e abandona-los € o olhar mais critico possivel
sobre a realidade com a finalidade de muda-la (FREIRE, 1980; p. 29).

Para que essa mudanca se dé, o processo de pensamento
critico aproxima o ser humano das situagdes limites, ndo com o sentido de
impedimento por vezes por ele percebido, mas de afrontamento da realidade,
que sempre apresenta um desafio ao qual os homens devem responder. Por
elas uma vez afrontado, este mesmo ser humano, dialeticamente mantendo a
situacao limite diante de si, encontra no “inédito viavel’, ndo simplesmente o
oposto da situagao limite, mas a utopia a ser buscada através da mudancga a

ser implementada. Para que se oportunize a conscientizagdo, € necessario

% Quanto a este tema sugiro a leitura dos livros e artigos de Immanuel Wallerstein, que

considera o progresso como possibilidade, porém n&do necessariamente uma inevitabilidade,
dentro da teoria do “sistema mundial’,por ele fundada. Em especial na obra “Decline of
American Power: The US in a chaotic world. New York: New Press, 2003, p. 87- 88.
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estar concomitantemente presente a nogao de inacabamento, primeira situagao
limite com a qual o ser humano se defronta e que rompe com a noc¢ao, oriunda
do senso comum, de que sua existéncia seja algo dado e acabado. Ao
reconhecer-se inacabado, abre-se, para Freire, a possibilidade da
conscientizagao: “Em lugar de estranha, a conscientizacdo é natural ao ser
que, inacabado, se sabe inacabado” (FREIRE, 1997, p. 59).

Um elemento central no processo de conscientizagcdao é o
‘descodificador’ (FREIRE, 1980, p. 31). O educador e a educadora assumem
esse papel no processo de desvelamento da realidade, e com este papel se
caracteriza a dependéncia da existéncia de um elemento de fora da realidade
que serve como catalisador do processo (HIGGINS, 1997, p. 572) de passar de
uma situagao existencial, representada dinamicamente por imagens no método
de alfabetizagcdo por ele criado, a discussdao de uma realidade concreta
apresentada como desafio a ser superado. Em suas préprias palavras: “O
Homem néo pode participar ... na transformagdo da realidade, se ndo é
auxiliado a tomar consciéncia da realidade e de sua propria capacidade para
transforma-la” (FREIRE, 1980, p. 40 — italico inserido).

O método basico da conscientizacdo é a codificagdo, com o
uso de imagens. Os passos seguidos pela codificagdo podem ser resumidos
em: a) A projegdo de uma imagem que representa uma situagao existencial
vivida pela populagao, visando o distanciamento do objeto cognoscivel; b) a
reflexdo critica conjunta de educadores e educandos em torno do objeto da
mediagao; c) a descodificagdo que se da mediante o relacionamento entre os
varios elementos da codificagdo e a situacao real por eles vivenciada (FREIRE,
1980, p. 31). De acordo com a reagdo dos educandos a descodificagcao
encontram-se os temas geradores, que surgem da procura do pensamento e
da acdo do homem na e diante de sua realidade, de onde nasce sua praxis'*°.

As reacgdes, provocadas pelos temas geradores, podem ser,
segundo Freire (1980), de natureza estatica, fatalista ou dinamica. Os temas a
surgirem de cada reagao sao diversos e em particular o que chama a atencgao

do autor é a persisténcia do siléncio como um “tema tragico”, mesmo assim um

% para melhor compreens&o dos diversos termos utilizados na pedagogia freireana (como

praxis, inédito viavel, situagédo limite, entre outros) e com o intuito de evitar redundancias
desnecessarias no texto, recomendo a leitura do livro/glossario: Conceitos de Educagédo em
Paulo Freire. Vasconcelos, M.L e Brito, R.H. Editora Vozes, 2006.
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tema gerador, que sugere o fatalismo e a submissdo a situagao limite. A
situagcdo estatica, e que tenho observado em minha experiéncia como sendo
aquela que frequentemente da lugar a reacgbes idealizadas, a discursos e
descricdes, tende a manter imovel e distante a relacdo entre situacido concreta
e representacao abstrata. A reacdo fatalista, encara a realidade como dada,
imutavel, determinada e portanto tende a produzir apatia, prescricbes e
adaptacdes. Para Freire a unica reagdo que permite a transformacdo € a
atitude dinamica, critica e questionadora, que ocorre em grupo e situada nas
condigdes objetivas. Cabe aqui chamar a atengcdo, como o faz RASMUSSEN
(2005), que esta maneira de abordar o processo nao leva em consideragao
outras formas de lidar com a realidade, especificamente na assung¢ao de que o
siléncio € mau sinal ou de que a conservagao de estruturas seja um impedidor,
principalmente em culturas e populagdes onde o siléncio é exatamente um
passo fundamental no processo de reflexdo e onde a conservagdao da
sacralidade de espacos e assuntos esta diretamente relacionada a uma longa
tradicdo de convivéncia e sustentabilidade ambiental e social e a prépria
subsisténcia. Isto é particularmente relevante no trato com populagdes
tradicionais que nao possuam as ferramentas de competitividade do modo de
pensar ocidental, nem de defesa diante das circunstancias e disponibilidades
da sociedade ocidental, relacionadas pelo autor citado, a situagdes especificas
de desespero, abuso de alcool e perda de autonomia, inclusive alimentar.

Outro tema importante no processo de conscientizagao de
Freire € a criagao de cultura. A cultura para ele é oposta a natureza no sentido
em que esta € um dado enquanto aquela “é a contribuicdo que o homem faz ao
dado, a natureza” (FREIRE, 1980; p. 38), o que reforga minha impressao de
separagao entre sujeito e objeto, homem e natureza na cosmovisao freireana.
Adicionalmente a cultura se relaciona a criagao e critica permanentes que se

tornam parte do individuo:

A cultura... € uma aquisicao critica e criadora, e ndo uma justaposi¢cao de
informagdes armazenadas na inteligéncia ou na memoédria e néo
‘incorporadas’ no ser total e na vida plena do homem... é licito dizer que o
homem se cultiva e cria cultura no ato de estabelecer relagbes, no ato de
responder aos desafios que lhe apresenta a natureza, como também, ao
mesmo tempo, de criticar, de incorporar a seu proprio ser e de traduzir por
uma acgao criadora a aquisicdo da experiéncia humana feita pelos homens
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que o rodeiam ou que o precederam (FREIRE, 1980, p. 38 — italicos
adicionados).

E interessante notar aqui que mesmo a cultura precedente,
para ser validada por Freire, precisa passar pela critica e pela re-traducédo do
individuo. Mais uma vez esta maneira de construir o conceito reforca a
impressao de que a tarefa esta sempre no individuo, renovada a cada geracao
e que, por esta razdo, o protagonismo esta com as geragdes mais novas, que
possuem o direito e o dever de reinventar o conhecido e antecedente sob pena
de, em nao o fazendo, perder legitimidade. Esta posi¢do reproduz mais uma
vez 0 pensamento moderno que, segundo PONDE (2007), sempre olha o
antecedente como superavel, necessariamente re-interpretavel e substituivel.
Mais uma vez se pode observar os pressupostos do lluminismo e do modo de
producdo moderno como base do pensamento freireano, principalmente na
rejeicdo a priori de qualquer armazenamento da inteligéncia coletiva
precedente ou na compulséria necessidade de transformagao da natureza, em

oposicao a conserva-la, como ele mesmo afirma:

E preciso que a educagdo esteja — em seu conteldo, em seus programas e
em seus métodos — adaptada ao fim que persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, constituir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com os outros homens relagdes de reciprocidade, fazer a
cultura e a historia... se queremos que o homem...seja reconhecido como
sujeito... que tome consciéncia de seu poder de transformar a natureza...
seja criador de cultura... que descruzando os bragos renuncie a expectativa
e exija a intervencédo (FREIRE, 1980 p. 39-40).

Por fim, reforcando a relagcdo do homem como sujeito e da
natureza como objeto Freire afirma: “as relagées entre os homens, que néo
podem ser de dominacao e de transformacdo como as relagbes do homem
com a natureza, mas relagdes entre sujeitos” (FREIRE, 1980, p. 53 — italico
inserido). Uma epistemologia que afirme a natureza como possuidora de uma
consciéncia, como é o caso na epistemologia da maioria das populag¢des
tradicionais, que com ela se relacione na dimensédo do sagrado preservador,
que nutra (VASQUEZ, 2005) ao invés de dominar a natureza, que assuma a

tradicdo como fonte de conhecimento e que resista a compulsoriedade da
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mudanca, como forma de subsisténcia, é claramente considerada uma situagao
de opressao para Freire. Esta posi¢cao, absolutamente defensavel na
perspectiva em que foi gestada, das populagdes marginalizadas urbanas do
assim chamado Terceiro Mundo e dos camponeses mantidos em estado de
mais valia absoluta no confronto com latifundiarios ou industriais, dentro da
situacao especifica, brasileira e latino americana, que catalisa a concepg¢ao da
pedagogia do oprimido, carrega, potencialmente, o risco de uma
contraprodutividade paradoxal como a define lllich e esta sujeita a criticas,
mormente quando aplicada e generalizada, de forma absoluta, em outros
contextos e situacdes, levando em consideracdo a atual consciéncia da
necessidade de preservagao ambiental, cultural e social das populacdes que
tem obtido sucesso no uso e convivéncia com o planeta por séculos.

Apesar de absolutamente consciente da relacdo entre a
modernidade e a dependéncia das populagbes por ela atingidas, o
desenvolvimento aparece estranhamente dissociado da modernidade para
Freire, como se dela ndo fosse fruto e principal mito mas fosse parte de uma
linearidade histérica, como afirma: “o conceito de desenvolvimento esta ligado
ao processo de libertagcdo das sociedades dependentes, enquanto a acgao
modernizante caracteriza a agado concreta de dependéncia” (FREIRE, 1980, p.
62). Ainda de forma mais especifica a conscientizagdo, que tem por fim a
liberdade, imbrica esta com o desenvolvimento como objetivo. E absolutamente
compreensivel esta relacdo se recordarmos mais uma vez da formacao e do
ambiente onde se constréi o pensamento freireano, desde as reflexdes do
ISEB, passando pela concepcdo de modo de producdo industrial, o
economicismo marxista e o contexto da segunda metade do século XX.

Como conclusdao desta breve revisdo do processo e da
finalidade da conscientizagcdo, no que diz respeito ao que poderia chamar de
uma anatomia da estrutura, apesar das pressuposi¢des aqui apontadas, Paulo
Freire tem muito claro que, no que diz respeito a estrutura da sociedade,
principalmente a moderna, a finalidade de seu método nao ¢é, a principio, um
mecanismo de ‘inclusao’, que pressupde ‘excluidos’ a serem missionariamente
salvos de sua nao pertenga ao mundo de quem os exclui. Como ele mesmo
afirma, “a solugao de seu problema nao é converterem-se em ‘seres no interior

de’, mas em homens que se libertam, porque ndo sdo homens a margem da
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estrutura, mas oprimidos no interior desta mesma estrutura” (FREIRE, 1980, p.
75). Esta claro para Freire que “ndo ha outro caminho para a humanizagao... a
ndo ser uma auténtica transformacédo da estrutura desumanizante” (idem).
Mesmo que o abandono do termo e o uso paradoxal que se possa fazer da
proposta conscientizadora de Paulo Freire em diferentes contextos, é facil
perceber que, para o autor, segue evidente a necessidade de nao
conformacao, de questionamento e de acéo para a transformacgao da estrutura
da sociedade, e ndo somente para seu melhor funcionamento ou
cosmeticizagdo. Mais uma vez, mesmo que sujeita a questionamentos por
alguns autores posteriores, como demonstrado aqui, evidencia-se a coeréncia
entre a proposta e o autor, ambos honesta e lealmente comprometidos com a
superacao da dependéncia, da opressao e do processo de plena humanizacao

de homens e mulheres.

3.4.2 O educador em Paulo Freire

“Creio, mais do que creio estou convencido, de que
nunca necessitamos tanto de posi¢ées radicais
quanto hoje”

Paulo Freire, em Pedagogia da Esperanca, pag. 51

Paulo Freire escreveu para fora da escola a maior parte das
vezes, e aqueles que cumpriam fora do ambiente escolar o papel de mentorear
a outros, prioritariamente adultos, no processo de aquisi¢cao de saberes. Seus
escritos passaram a enfocar e incluir a educacao escolar e formal de modo
mais frequente, e as criangas de forma mais intensa, apds sua passagem pela
Secretaria de Educacdo do municipio de Sdo Paulo na administracdo Luiza
Erundina.

Mesmo assim, sua obra posterior continuou apresentando um
perfil de educador mais abrangente que o que emerge da restricdo do espaco
escolar e da atuacao docente licenciada. Os circulos de cultura, a educacéao
popular, a educagao nos movimentos camponeses e operarios, 0s movimentos
populares, os partidos e as organizagdes nao-governamentais, com
educadores e educadoras - ou mentores e mentoras, palavras que se adequam
mais propriamente ao tipo de relagdo de aprendizagem descrita por ele para

definir os que estdo envolvidos na relagao de ensinar e aprender — licenciados
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ou nao, voluntarios, educadores populares, foram, de forma privilegiada, os
espacos e pessoas de onde e para onde emergem suas propostas. Sua obra
descreve um leque de agentes educacionais mais amplo do que aquele
normalmente ligado a escola - na qual ele acolhia como sujeitos da educagao
todo pessoal de apoio, da faxina a seguranca (FREIRE, 2005, p. 23) - ainda
gue a esta englobe e considere como parte do processo de criagdo de cultura.
O conjunto ampliado de agentes educacionais, tdo ao contrario
da presente pressao por especializagao, licenciamento, hiperprofissionalizacao
e exclusividade dos profissionais da educagédo - que chega, como em caso

recente de decisdo do Supremo Tribunal de Justica™’

a atribuir aos pais a
incompeténcia em educar por nado serem especialistas profissionais em

educacao formal - tem em Paulo Freire um critico muito especifico

E ndo se diga, com rango aristocratico e elitista, que alunos, pais de alunos,
maes de alunos, vigias, zeladores, cozinheiras, nada tem a ver com isto.
Que a questdo dos conteudos programaticos é de pura alcada ou
competéncia de especialistas que se formaram para o desenvolvimento
desta tarefa. Este discurso é irmao gémeo de um outro — o que proclama
que analfabeto ndo sabe votar (Freire, 2005, p. 110 e 111).

Concluindo com as palavras: “Critiquei e continuo criticando
aquele tipo de relacdo educador-educando em que o educador se considera o
exclusivo educador do educando” (FREIRE, 2005, p. 119).

Quem é esta pessoa que ele chama por vezes de professor e
professora, outras de mentor, ainda outras de “descodificador” (FREIRE,1980,
p.31;FREIRE, 2005, p. 11), e de educador e educadora? Seria redundante
ressaltar o perfil de facilitador e facilitadora do processo de construcdo do
conhecimento que surge de sua obra. A compreensao freireana nao deixa a
menor duvida quanto a que quem cumpre este papel falha ao cumpri-lo a partir
de posigdes autoritarias e bancarias, como possuidor de uma saber professado
sobre um ser carente de luz, préprio do tomismo aristotélico que Paulo freire
tdo veementemente rejeitava. Quem facilita, facilita em servigo, amando e
apoiando para a liberdade, nunca para gerar a transferéncia de dominio e

opressao de um senhor a outro.

T MANDADO DE SEGURANCA N° 7.407 - DF (2001/0022843-7), pag. 4 e 5.
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A proposta nesta seg¢ao sera a de um passeio cronoldgico por
sua obra, da Pedagogia do Oprimido a Pedagogia da Autonomia, e a descrigéo
mais detalhada do perfil dos que se dedicam a aprender enquanto ensinam e
ensinar enquanto aprendem.

A finalidade do processo educacional para Freire é a liberdade,
e esta liberdade € aquela que chega a ‘libertar-se a si e aos opressores”
(FREIRE, 1987, p. 10) e ndo somente na transformac&o do servo de ontem em
senhor do amanha. O primeiro a libertar-se neste processo, como foi seu caso
pessoal, € o educador. Paulo Freire ndo somente prop0ds esta libertagcdo como
um ideal, ele viveu a experiéncia de libertar-se, e ndo apenas uma vez. Sua
libertagdo comega no SESI (FREIRE, 2005, p. 20 e ss.), se estende no contato
com os camponeses no Chile, e com as populacdes libertarias nas favelas de

Santiago sob a influéncia do MIR'*%.

O respeito as diferengas culturais, o respeito ao contexto a que se chega, a
critica a “invaséao cultural”, a sectarizacéo e a defesa da radicalidade de que
falo na Pedagogia do oprimido, tudo isso é algo que, tendo comegado a ser
experimentado anos antes em mim no Brasil e cujo saber trouxera comigo
para o exilio, na memoéria de meu proprio corpo, foi intensamente,
rigorosamente vivido por mim nos meus anos de Chile (FREIRE, 2005, p.
44).

Depois na Africa, aprendendo a andar literalmente de mao
dadas com um colega e se dando conta, constrangido, de seu machismo latino
americano (Freire, 1997), ou no confronto com as feministas norte-americanas
que lhe fizeram cuidar da questdo de género em seus textos iniciais, onde ser
humano sempre aparecia ligado a palavra homem, situagdo que depois desta
libertacdo nunca mais se repetiu, segundo ele mesmo, inclusive com o
sacrificio estético do texto se necessario. Na volta para o Brasil, a insercdo na
vida publica como administrador, saindo da posi¢cao de “pedra” para a de
‘vidraga”, a atividade académica regular em universidades brasileiras e as
exigéncias dos orgaos reguladores, com burocracias e ritos por vezes
reprodutores da mais valia intelectual e da sobre-exploracdo do trabalho
académico . Em cada fase ele viveu o que propés e, fosse-lhe dada vida, tenho

a impressdao que estaria ai a se reinventar e exemplificar o processo

%2 Movimiento de Izquierda Revolucionaria.



172

permanente de libertacdo daquele que se propde a educar para a liberdade se
libertando.

Para que nao seja necessario definir posteriormente quem é o
educador no sentido oposto ao que defende Freire, creio ser interessante aqui,
a titulo de economizar redundancias, citar como Freire entende o oposto do

perfil de educador e educadora o qual defende:

a) o educador é o que educa; os educandos, 0s que sido educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os que nao sabem:

¢) o educador € o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua op¢éo; os educandos, os que
seguem a prescrigao:

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuagao do educador;

h) o educador escolhe o conteddo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinagdes daquele;

j) o educador, finalmente, € o sujeito do processo: os educandos, meros
objetos. (Freire, 1987, p. 59).

A primeira marca do educador na literatura de Freire é a
solidariedade, que exige “de quem se solidariza que ‘assuma’ a situagao de
com quem se solidarizou”, uma “atitude radical” que “deixa de ser um ato
piegas e sentimental e passa a ser um ato de amor” (FREIRE, 1987, p. 36).
Este € um ato que assume a subjetividade, ou seja a agdo de sujeitos,
enquanto rejeita fortemente o subjetivismo e o psicologismo (FREIRE, 1987. p.
37; FREIRE, FURTER e ILLICH, 1974, p. 139) e se manifesta com
objetividade, a partir das condigdes materiais existentes, na “inversdo da
praxis”, tarefa feita para homens e mulheres por inteiro e nao para
representantes pretensamente neutros de estruturas como governos e
Estados. Quem se solidariza o faz como sujeito e ndo como agente da
estrutura. O que pode ajudar a estabelecer e a permitir a emersdo dessa
caracteristica € a consciéncia do sujeito solidario e a autopercepg¢édo com a qual
se coloca na tarefa de educar, em nome de quem, sob interesse de quem e

para qué.
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Esta solidariedade de quem educa nao pode ser confundida

com a generosidade humanitarista do opressor:

Pelo contrario, a pedagogia que, partindo dos interesses egoistas dos
opressores, egoismo camuflado de falsa generosidade, faz dos oprimidos
objetos de seu humanitarismo, mantém e encarna a proépria opressao. E o

instrumento de desumanizag&o (FREIRE, 1987, p. 41).

Neste sentido, ndo podendo ser a acdo de uma educagao
libertadora a agao dos opressores, a acao ultima de quem liberta a quem € dos
que se encontram oprimidos que “libertando-se podem libertar os opressores”
(FREIRE, 1987, p. 43). Esta libertacdo paradoxalmente ocorre quando o
educador abandona a atitude de enxergar-se e apresentar-se como ‘libertador’,
que considera o outro carente e inferior, e portanto necessitado de sua ajuda, e
passa a buscar viver uma situacdo de comunh&o com quem é educado. “Dizer-
se comprometido com a libertagdo e ndo ser capaz de comungar com o povo, a
quem continua considerando absolutamente ignorante, é um doloroso
equivoco” (Freire, 1987, p. 48).

Esta comunhéo se traduz no dialogo, na palavra dividida. Esta
capacidade dialogal, presente da primeira a ultima obra do autor, € o oposto
exato do depdsito, ato autoritario mesmo quando sob o manto da libertacao,
traduzida e exercida entdo como mera “propaganda libertadora”. Como diz:
“Nao esta no mero ato de ‘depositar’ a crenca da liberdade nos oprimidos,
pensando conquistar a sua confianga, mas no dialogar com eles” (Freire, p.
54). Este dialogo coloca quem educa e é educado como sujeitos no mesmo ato
de liberdade, “co-intencionados a realidade”.

A narrativa unilateral é profundamente criticada por Freire, que
denuncia esta como sendo a principal caracteristica da educag¢ao bancaria,
centrada no educador, a qual define, fazendo eco com Pichon Riviere'*, como
a educacgao que “se torna um ato de depositar, em que os educados sao os
depositarios e o educador o depositante” (Freire, 1987, p. 58).

Seria justo dizer, a partir dos escritos freireanos, que onde nao

ha dialogo, ndo ha agéo cultural ou mesmo aprendizagem, somente depdsito

3 Teoria dos 3 D’s.
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de conteudos. Neste sentido, se a escola, a escola que se observa na pratica
generalizada do contexto brasileiro e n&o a idealizada em tratados ou prescrita
em normas, € no geral monologica, mesmo diante de honrosas excegodes, é de
se perguntar se 0 que ocorre e se produz na escola expressa a geragao de
cultura ou real aprendizagem.

A condigdo fundamental para que ocorra o dialogo é o amor,
uma vez que para Freire “ndo ha dialogo... se ndo ha um profundo amor ao
mundo e aos homens” (ib., pag. 79). Amor para Freire caracterizado por ser
construido com os homens e com o mundo, sem a pieguice do romantismo dos
poderosos, mas ao contrario, em atitude de humildade, uma vez que a
“pronuncia do mundo...ndo pode ser um ato arrogante”. Esse amor e esta
humildade sdo um ato de fé (FREIRE, 1987, p. 80-82). Fé nos homens, um
dado a priori do didlogo, que € o substrato sobre o qual se constrdi a confianga
necessaria a continuidade do processo dialégico da aquisi¢ao e construgao do
saber.

O didlogo demanda, ainda segundo Freire, duas outras
caracteristicas do educador e da educadora: A esperanga, € o que ele chama
de pensar verdadeiro, como sinonimia de pensar critico. A primeira fundada
na incompletude do homem e da mulher e no ‘porfazer-se’ de ambos e na luta
para o fazer-se, e a segunda na imersao na realidade objetiva, nas condigdes
historicas e nas limitagcbes que afrontam e demandam por solugdes e
alternativas. E estas construidas sem cair na tentagdao do salvacionismo a ser
levado missionariamente por paladinos da liberdade, mas como descoberta
comum e agao cultural interrelacionalmente construida.

A dialogicidade se da entre companheiros, e este tipo de
relacdo companheira serve como plataforma para uma critica a educacao,
conforme concebida na sociedade burguesa, como instrumento de adaptacéo e

domesticacéo:

Os homens nesta visdo, ao receberem o mundo que neles entra, ja sao
seres passivos, cabe a educagao apassiva-los mais ainda e adapta-los ao
mundo. Quanto mais adaptados, para a concepgéo “bancaria”, tanto mais
“educados”, porque adequados ao mundo (FREIRE, 1987, p. 63).
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E ainda seguindo a mesma posicéao critica a educacao, quando
refletindo sobre a necessidade da ética no dialogo diz: “O que me move a ser
ético é saber que, sendo a educacdo, por sua propria natureza, diretiva e
politica, eu devo, sem jamais negar meu sonho ou minha utopia aos
educandos, respeita-los.” (FREIRE, 2005, p.79). E “qualquer que seja a
qualidade da pratica educativa, autoritaria ou democratica, ela é sempre
diretiva.” (idem, p. 79).

A relagdo de companheirismo, que promove o diadlogo redutor
da diretividade, ocorre mediatizada pela realidade, na intercomunicagao e é de
natureza bidfila, engendrando a plenitude da experiéncia humana, que cresce,
que n&o responde mecanicamente, que admira o orgénico e privilegia o ser
sobre o ter - de maneira especialmente ndo romantica, na expressao de que

nunca s3o “meus”'*

os estudantes com o sentido de posse e controle. Esta
expressao bidfila se da no mundo, sem situagdes herméticas, expansivamente
liberada para atuar no mundo, livre do controle e do dominio de um sobre o
outro, e por esta razdo é considerada como acdo revolucionaria. Minha
percepcao € que esta agcao revolucionaria de Freire, para de fato o ser,
demanda nao so6 garantir ao oprimido “o direito de dizer sua palavra, de pensar
certo” (Freire, 1980, p. 123), mas ir além ao dar-lhes o direito de considerar
certa e legitima sua forma de pensar, expressa em formas de saber, sintaxe e
compreensao, diversos daquela do pensamento cientifico (FREIRE, 2005, p.
27).

A conclusdo a que chega Freire me faz pensar em que o0 uso
da separacdo entre educador e educando, conquanto possa existir com a
finalidade instrumental, se mostra indbcua quando observada a partir da maxima
freireana “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo”. No processo
de aquisi¢ao, transmissdo e producdo de saber e cultura, estamos todos
cumprindo nossa programacao para aprender (JACOB, 1991), e aprender uns
com o0s outros, tanto na intencionalidade de educar quanto na espontaneidade

das relagdes, e ensinar uns aos outros seja com a finalidade de transmitir algo,

" Quanto a este aspecto, o mito da propriedade privada, de coisas ou de pessoas

objetificadas, analisado na segao de categorias epistemoldgicas, esta claro no pensamento de
Freire que diz: “o mito da propriedade privada, como fundamento do desenvolvimento da
pessoa humana, desde, porém, que as pessoas humanas sejam apenas os opressores”
(Freire, 1987, p. 137).
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seja pela experiéncia das ja citadas “diferencas que fazem a diferencga”,
expressas nas reagdes, alertas e atitudes de quem, supostamente, estaria na

posicao de receber a instrucéo. Para Freire

Esse processo nao se da automaticamente com uma mudanga na politica
do sistema. A modificacdo educador-educando sé pode aparecer com a
superagao dessas contradi¢gdes basicas. Nesse momento o educador deixa
de ser educador exclusivo do educando, para ser também educando. E
educando deixa de ser educando exclusivo do educador, para ser o
educador do educador. Entdo ja ndo ha mais um educador e um educando
enquanto contraditérios. Ha, agora, uma sintese entre o educador-educando
e 0 educando-educador (Freire, apud AZEVEDO e RODRIGUES, 1989, p.
102).

Outra caracteristica fundamental do educador e da educadora

para Freire é a capacidade de mudar, ou re-inventar-se, ndo como técnica mas
baseado na honesta ‘ad-miracdo’ do seu educando, a quem observa e a quem
observando, conhece e conhecendo tem a oportunidade de compreender, e
assim ganhar outra compreensao de mundo, na verdade dele aprendendo no
ato de ensinar admirando (Freire, 2005, p. 69). Esta atitude de contemplacao e
acgao, revela mais uma vez a tradigao judaico-crista presente na obra freireana,
que ao contrario das posigdes dicotomizadas greco-romanas - que por vezes
parecem surgir de sua obra na relagdo homem-natureza e que entendem
homem-mundo como entes separados - pensam “a si mesmos e ao mundo,
simultaneamente, sem dicotomizar este pensar da acédo” (Freire, 2005, p.72),
caracterizando a ac¢ao de educar, como ato feito ndo sobre o outro, mas com o
outro, e que reconhece neste outro a capacidade de influir e interferir.

Sendo assim, a partir da concepg¢ao de que a “educacéo € um
quefazer permanente”, para o educador € um refazer-se permanente, que
reconhece que “para ser tem que estar sendo” ( Freire, 2005, p.73). “Ensinar e
aprender sao assim momentos de um processo maior — o de conhecer, que
implica em re-conhecer” (FREIRE, 2005, p. 47), neste sentido o educador
assume a influéncia que exerce enquanto se abre a influéncia que recebe.

A partir destas afirmacgdes, e incluida ai a amplitude de agentes
reconhecidos como educadores e educadoras, outro aspecto aprioristico no
perfil de quem mentoreia a aprendizagem do outro é a competéncia (FREIRE,
2001, p. 259; 2005, p. 83). A competéncia se desdobra como influéncia em
disciplina assumida pelo outro que emula a disciplina que reconhece no valor

testemunhal do mestre que leva a sério sua pratica docente, que estuda o que
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ensina, que se aprofunda e atualiza seu saber, uma vez que “ninguém ensina o
que nao sabe” (FREIRE, 2005, p.131) e “a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor” (FREIRE, 1997, p.102). Neste sentido,
e somente neste, “o didlogo entre professoras e professores e alunos e alunas
nao os torna iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles e elas”
(FREIRE, 2005, p.117).

Ao contrario da énfase em técnicas e métodos de ensino, em
aceleradores de aprendizagem e da busca de resultados, o educador freireano
€ encorajado a aprofundar-se no conhecimento sociolégico e na pesquisa
epistemoldégica como instrumentos de sua adequacado a tarefa a que se
propde. Na concepcéo freireana, a tarefa de formar e capacitar fica reduzida ao
mero treinamento ser for executada “sem uma compreensdo de nés mesmos
como seres histéricos, politicos, sociais e culturais” e se for deficiente na
“‘compreensao de como a sociedade funciona” (Freire, 2005, p. 134). Por isso,
para além da preocupacdo com o conteudo e com as técnicas empregadas
para torna-lo acessivel e reproduzivel — como no caso da febre pelas
ferramentas virtuais para o ensino — é mister ao educador “levar a sério
problemas como: que conteudos ensinar, a favor de que ensina-los, a favor de
quem, contra que, contra quem” para o beneficio e o lucro de quem (FREIRE,
2005, p. 135). A razédo de ser da necessidade desta consciéncia social,
contextual e coletiva esta em que somente se supera o cotidiano que aliena
através da praxis histérica, pessoal, que é em si mesma, social e nao individual
(FREIRE, 1974, p. 136). Esta negac&o do individualismo n&o € feita ai
idealisticamente, mas por saber que, concreta e objetivamente, “0 ‘eu existo’
nao precede ao ‘nods existimos”; se constitui nele” (FREIRE, 1974, p.137) e que
esse nos é um nos social, histérico e temporal.

Ao fazer tais questionamentos, o educador e a educadora
assumem outra caracteristica central do perfil desenhado por Freire, a
auséncia de neutralidade. Um mito presente, se ndo na fala pelo menos na
atitude mouca dos que apresentam uma suposta inocéncia nas atitudes que
tomam, nas propostas pedagogicas, nos instrumentos e midias de que langam

mao, é desafiado e assumido como uma impossibilidade por Freire
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E por isto que devo lutar sem cansaco. ... pelo direito que vocé, que me &,
professora ou aluna, tem de ser vocé mesma e nunca, jamais, lutar por essa
coisa impossivel, acinzentada e insossa que é a neutralidade. Que é
mesmo a minha neutralidade sendo a maneira cbmoda, talvez, mas
hipécrita, de esconder minha opg¢do ou meu medo de acusar a injusti¢ca?
“Lavar as maos” em face da opressao é reforcar o poder do opressor, é
optar por ele . Como posso ser neutro diante da situagdo, ndo importa qual
seja ela, em que o corpo das mulheres e dos homens vira puro objeto de
espoliagéo e descaso? (FREIRE, 1997, p.126).

Enquanto factivel, a tarefa de educar, persiste e continua
fundada em seu inacabamento, quase ontoldgico, razao de ser da esperanga e
da possibilidade; nunca porém terminada ou acabada, sempre prenhe do novo,
ainda que nem sempre de novidades. Para que assim seja, cabe ao educador
ter em mente sua propria incompletude, para que se lembre que para que
‘guem sabe possa ensinar a quem nao sabe € preciso que, primeiro, quem
sabe saiba que nao sabe tudo” assim como cabe a quem se ensina que “saiba
que nao ignora tudo” (Freire, 2005, p. 188). Essa condigdo é tdo aprioristica
para Freire que, por fim, chega a afirmar que “Sem esse saber dialético em
torno do saber e da ignorancia é impossivel a quem sabe, numa perspectiva
progressista, democratica, ensinar a quem nao sabe” (Freire, 2005, p. 188).

Apesar da critica freireana a educacédo burguesa, ele seguiu
crendo — o que poderia até certo ponto ser considerado como um sinal de
ingenuidade - que haveria uma outra educagao, de outra natureza, dentro do

sistema,

se a educagdo nao pode tudo, alguma coisa fundamental a educagao pode.
Se a educagéo nao é a chave das transformacgdes sociais, ndo € também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que
a educacdo nem é uma forga imbativel a servico da transformacado da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é a perpetuagdo do
‘status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a educadora
criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do
seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar
que é possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua
tarefa politico-pedagoégica (FREIRE, 1997, p.126).

Esta maneira de perceber as possibilidades de uma educagao
de natureza critica e democratica, forma com outra, de natureza passiva e

autoritaria, uma unidade dialética da qual se poderia afirmar que fosse
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sempre o esforco de clarificagdo do concreto, no qual os educadores-
educandos, e educandos-educadores, se unem através de sua presenca
atuante. E sempre praxis desmistificadora que, ao desvelar a realidade da
consciéncia, ajuda o descobrimento da consciéncia da realidade (FREIRE,
1974, p.162).

A questdo do desvelamento da realidade € o que se poderia
definir como sintese hermenéutica da liberdade freireana. O educador freireano
entende que a liberdade pode ser conquistada a partir das condi¢cdes
circundantes desde que ambos, educadores e educandos, participem do tipo
de hermenéutica proposto por uma compreensao critica que desvela o que
subjaz seu “reino original de verdades” (Petruzzi, 1999, p.110). A critica
permanente, inclusive do que se constréi criticamente, esta relacionada a
incompletude e ao carater perfectivel da realidade e a negagcao de seu status
de imutavel.

Tal capacidade critica esta diretamente relacionada, por
extensao, a outra caracteristica do educador e da educadora para Freire: a
autocritica. Sendo assim, ndo s a realidade tem seu sentido de
inacabamento e perfectibilidade, mas acima de tudo o ser humano igualmente
possui tais caracteristicas. Sem estas duas propriedades ndao ha como atribuir
ao ser humano duas outras impossibilidades: a sabedoria absoluta e a
ignorancia absoluta. E a autocritica que garante a quem educa a possibilidade
de n&o atribuir a si a primeira e ao outro a segunda, nem vice-versa.
Considerando a condic&o falivel decorrente como prépria do ser humano e
reconhecendo o saber do outro, abre-se a possibilidade para, por exemplo,
pedir perddo e manter a coeréncia, voltar a um ponto e reconsidera-lo, sem no
entanto perder autoridade.

A autoridade do educador € um atributo fundamental para
Freire. No entanto, esta se constréi paradoxalmente das capacidades acima
descritas de amor, sacrificio, lealdade e compromisso. Sendo assim construida,
poder-se-ia pensar na autoridade do educador como sendo a idealizagao ou,
em certos casos, o suicidio docente.

A construcdo da autoridade para Freire se da, de forma

interessante, a partir de uma reflexdo de carater teolégico. Sem autoridade
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reconhecida, se torna comprometida a aprendizagem. Imposta, esta tende a se
tornar mero treinamento comportamental. Ausente, perde-se o rigor necessario
e a possibilidade de aprofundamento e aquisicdo de conhecimentos. Para
sugerir o modo de construgdo da autoridade, Paulo Freire propde uma
metafora pascal como forma de conquista da autoridade indispensavel ao

exercicio do papel de educador e educadora com o0 povo

A indispensavel pascoa, que muda sua consciéncia, tem que ser
existenciada. A pascoa verdadeira ndo é verbalizagao comemorativa, e sim
praxis, compromisso histérico. A pascoa como verbalizagdo € morte sem
ressurreicdo. SO na autenticidade da praxis histérica a pascoa € morrer para
viver. Mas, tal forma de experimentar-se a pascoa, eminentemente bidfila,
nao chega através da visdo burguesa do mundo, essencialmente necrofila,
e por isto mesmo estatica... A ansia de possessdo, que € uma das
conotagbes da forma necrofila de unido com o mundo, rechaga o significado
mais profundo da Travessia. Nao posso fazer a Travessia se levo em
minhas méos, como objetos de minha possessdo, a alma e o corpo
destrogados do oprimidos. Sé posso empreender a Travessia junto com
eles, para que possamos também juntos, renascer como homens e
mulheres em processo de libertagéo (Freire, 1974, p. 121-122).

Ao renascer junto aquele que se liberta, a educadora e o
educador ganham a autoridade que Ihes permite construir o dialogo e o saber.
Para que nao reste duvida, esta perspectiva de autoridade € a mesma utilizada
por Jesus, que claramente aqui serve de inspiragdo a Paulo Freire como
cordeiro pascal. Foi oferecendo-se no sacrificio pascal em favor de outros que
se abriu a porta a ressurrei¢cao, na historia, no tempo e no espago, ndo mais
como servo sofredor, mas como “CHRISTUS VICTOR”, a quem, pelo caminho
arduo da toalha que lava os pés e do sacrificio que traz a paz, se atribui toda
autoridade.

Esta metafora teolégica me permite remeter a exemplos
histéricos recentes e bem sucedidos como Ghandi e Mandela, e demonstra a
armadilha na qual se pode cair diuturnamente ao ndo compreender, com estes
e com outros como lllich e Tolstoi, que o senso comum de auto-estima
fundamentada na defesa de direitos proprios e na busca de espaco pela forca é
infinitamente menos competente em processos de libertacdo e humanizacéo, e

seriam passiveis de serem realizados na vida cotidiana, no microcosmos
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silencioso das relagbes comuns de ensino e aprendizagem, na escola ou, ainda
preferencialmente, fora dela.
Desta forma construida, a autoridade gera como subproduto a

segurancga na docéncia, fruto da autenticidade pela qual foi gerada

Segura de si, a autoridade ndo necessita de, a cada instante, fazer o
discurso sobre sua existéncia, sobre si mesma. Nao precisa perguntar a
ninguém, certa de sua legitimidade, se “sabe com quem estd falando?”
Segura de si, ela o é por que tem autoridade, porque a exerce com
indiscutivel sabedoria (FREIRE, 1997, p.102).

O processo no qual esta envolvido o educador ndo € um
processo pragmatico (FREIRE,1997, p.159), preocupado com a rapidez e
alcance numérico que satisfacam as demandas do mercado, que amplie as
relagdes nao presenciais em prol da produtividade. Sobre este Freire afirma: “A
mim n&o me cabe falar deles, os saberes necessarios ao educador ‘pragmatico’
neoliberal mas, denunciar sua atividade anti-humanista” (FREIRE, 1997, p.
160).

Freire aponta, em seu capitulo final de sua ultima obra
publicada em vida, para o oposto desse quadro. Querer bem, afetivamente e
relacionalmente, a quem se educa, sem artificios impessoais e de maneira
direta é a caracteristica final do educador que gostaria de destacar.

Freire afirma:

Na verdade, preciso descartar como falsa a separagao radical entre
seriedade docente e afetividade. N&o é certo, sobretudo do ponto de vista
democratico, que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio,
mais distante e "cinzento" me ponha nas minhas relagdes com os alunos,
no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar. A afetividade nao se
acha excluida da cognoscibilidade (FREIRE, 1997, p. 160).

Se algo torna humana a aprendizagem, e a faz um processo
fundamental e diferencialmente humanizador, este algo é o bem-querer. E a
relagdo que inclui a admiracdo, a troca, o querer ouvir a voz e ver o rosto, que
explica o inexplicavel sacrificio e a adaptagao a condigdes adversas, que faz de
quem lidera servo e que cativa em quem ¢ servido a lealdade, que estabelece
no encontro o momento de maior prazer e na auséncia provoca a reflexao

calcada na memoria de quem se tem saudade. Se algo estabelece a relagéo de
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aprendizagem, permite de forma mais efetiva e eficiente a transmissao, sintese
e geracdo de novos conhecimentos, esse algo é a amizade, a forma mais
pratica de amor.

De forma interessante, esta € a mesma caracteristica final
ressaltada por Tolstoi em sua pedagogia como fundamental e mais importante,
e por lvan lllich, na sua afirmacdo da amizade como fator mais facilitador ao
processo humano de aprender. De forma similar, ao fim de suas vidas, numa
afirmacado do que formaria a base mais fundamental da aprendizagem, os trés
afirmaram a mesma e mais essencial das essencialidades: o amor traduzido
em amizade e bem querer. Eu ndo temeria em afirmar que, pelo menos nesse
aspecto, nio foi a influéncia de uns sobre os outros que os levou a afirmar a
mesma coisa, mas a serena observagao daquilo que permanecia apés longos
anos de observacao e pratica.

Mesmo diante de toda a fé no ser humano, mesmo fundado na
esperang¢a de que outro mundo fosse possivel, mesmo certos de que a utopia
se traduzia em um vir a ser realizavel, para eles mesmo isso parece que ja nao
importava. Ainda que a derrota de suas posicdoes e a hegemonia dos
poderosos se lhes assomasse, algo restava e que nao lhes seria possivel a
ninguém tirar. Se reproduzia ao final de suas trajetérias a afirmagéo de outro
grande sistematizador, quanto ao que permanece e pertence a quem o
encontra: “Assim, permanecem agora estes trés: a fé, a esperanga e o amor. O

maior deles, porém, é o amor.”*°

%% | carta de Paulo aos Corintios, capitulo 13, verso 13.
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CAPITULO 4

“Andar a sés é possivel, mas o bom
caminhante sabe que a verdadeira
estrada é a da vida, e esta, demanda
companheiros”

Dom Helder Cémara

4.1 O ENCONTRO DE TOLSTOY, ILLICH E FREIRE
A finalidade deste capitulo sera responder a duas perguntas:
Que conceitos sdo comuns e aproximam os trés autores em
suas concepcgdes de educador e educadora? Qual a relevancia deste perfil
para a pratica de educadores e educadoras em processos de educacio formal

e nao formal?

4.2 A VIABILIDADE DO INEDITO

Porque questionar a realidade? Porque criticar as estruturas?
Qual a finalidade de estabelecer utopias? E ainda mais, que sentido existe em
tentar antecipa-las em projetos concretos, em condi¢cdes adversas e na diregcao
oposta a da maioria? Por qué tentar mudar o mundo e o sistema ao invés de
simplesmente melhora-los?

Estas sdo perguntas presentes nos questionamentos feitos aos
que ousam pensar e agir com vistas a construcdo de outras formas de
convivéncia humana e de organizagédo social para além das que existem de
forma prevalente.

Diante das mazelas do ousar tentar e dos resultados negativos,
nao seria melhor falar em reforma? Nao haveria mais aceitagdo se o
fundamental fosse deixado intocado? Diante de forgcas tao titanicas, e por
vezes tiranicas, falar em revolugdo nao seria tragar o caminho do insucesso?
Pior ainda, falar em limites, renuncia, solidariedade e compartilhamento
enquanto parece que nem a atmosfera serve de limite, n&o seria
extemporaneo? Ou falar de sagrado, referenciar-se na espiritualidade e em

transcendéncia nao seria simples exercicio metafisico, espiritualidade barata e
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lancar mao de muletas desnecessarias, quando tudo, desde Marx, se encontra
profanado'*®. N&o seria esta uma preocupacéo fora de quest&o?

Os autores que sao inspiradores de minha pesquisa -
propositalmente evito dizer que sejam objetos de minha pesquisa -
representam o tipo de pessoas que nao se deixam intimidar nem por tais
questionamentos, nem pelo fato de serem francamente minoritarios. Ao
contrario, talvez seguindo a tradicdo nascida no Sinai ha mais de 3500 anos,
souberam subir a pontos de observacdo mais elevados e de la vislumbraram,
na forma de devir utdpico, a possibilidade de um outro jeito de ser mundo.

O mundo é um campo de batalha fisico no qual duas forgas se
contrapdem permanentemente: Kaos e Kosmos, desordem e ordem. Segundo
a 2? lei da termodinamica o sentido e a organizagdo da matéria e da energia
estdo sujeitos a permanente entropia que tende a consumir, desorganizar e
anular o cosmos, apontando inexoravelmente para o caos.

Desde a Revolugdo Industrial, e de maneira particular a partir
da segunda metade do século XX, esta entropia acelerou-se em escala inédita
devido a intervengdo humana. Fundada em mitos como o progresso e seu mito
consequente, o desenvolvimento, a humanidade se viu langada em uma
armadilha de insustentabilidade, violéncia, desagregacdo e possibilidade
concreta de destruicdo total jamais vivenciada em nenhum outro periodo da
historia.

A organizagao presente, ndo s6 da sociedade mas da dinédmica
fisica do planeta, se depara neste momento com o risco concreto da
aniquilagcdo. Os modelos sociais engendrados no lluminismo, a relagéo
antropocéntrica com a natureza, o modo de producao industrial e a adiccao a
novidade tecnoldgica, a sociedade de classes fundada nas relagdes de
trabalho e mais valia, mostraram-se como devaneios de tal forma
insustentaveis que parte da comunidade cientifica vislumbra como séria a
alternativa de pesquisar outros planetas em busca de recursos que mantenham

a ilusio mitica de desenvolvimento ilimitado.

8 “Tudo o que era solido se evapora no ar, tudo o que era sagrado é profanado, e por fim o

homem é obrigado a encarar com serenidade suas verdadeiras condi¢des de vida e suas
relagdes com a espécie.” MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. Manifesto do partido comunista. In
LASKI, Harold J. O manifesto comunista de 1848. Rio de Janeiro: Zahar, 1967, p. 93-105.



185

No entanto, a Vida insiste em desmentir o supostamente
inevitavel e a desafiar e surpreender as estruturas e escolhas necrdfilas,
estabelecendo a surpresa, o inédito e o impensavel, viabilizando, de formas
inesperadas, saidas criativas onde tudo parece apontar para o impasse,
brotando em meio a impossibilidade.

Como demonstra o professor e ex-ministro da economia Celso
Furtado (1974), o equivoco dos proponentes do progresso e do
desenvolvimento foi pensar em um mundo de recursos inesgotaveis, ausente
de limites e neutro a agdo do ser humano. Como ajuda a lembrar o autor, ndo
existe possibilidade de seguir incolume a agenda proposta ao mundo pelo
presidente Truman em seu discurso de posse em 20 de Janeiro de 1949
(ILLICH, 1970; ILLICH, 1990; ESTEVA, 2004; PRAKASH, 2002). Desde essa
data o mundo passou a adjetivar paises e sociedade com a palavra que outrora
s possuia uso adverbial: Desenvolvimento. Conforme analisa Furtado (1974,
p.10), “caso os paises hoje subdesenvolvidos conseguissem alcangar os
padroes de desenvolvimento das nacdes dominantes, a auséncia de recursos
geraria o colapso.”

Desde a afirmacédo de Truman, até o estabelecimento de
programas de desenvolvimento de nacgdes periféricas, foi necessaria somente
uma década para que o mito fosse estabelecido como agenda e que todos os
paises do mundo passassem a ter como objetivo emular as formas de governo,
de producdo e organizagao do gigante hegemdnico do norte. Mesmo no
periodo da Guerra Fria, as nagdes do bloco socialista se viram arrastadas para
a busca desenfreada para ocupar o lugar de seu oposto hegeménico.

Um dos principais instrumentos para a perpetuacao e formacgao
do modelo, se ndo o mais importante e fundamental, tem sido a educagao. Os
governos se sucedem, alguns executando, outros discursando, estabelecendo
como prioridade a educacgao e langcando méo da mais bem sucedida ferramenta
manufatureira da modernidade: a escolarizagao compulsoéria
(FOUCAULT,2005; ILLICH, 1970). Com seu método idealizado por Coménio,
aperfeicoado no século XVIII, influenciado pelo panoptismo das estruturas
fisicas das escolas e “orwelianizado” pelo acesso universal da educacdo a
distdncia mediada por maquinas no século XXI|, a educacdo compulséria

escolarizada em oposi¢ao a cultura que emerge das relagées (TOLSTOI,1988)
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tornou-se ao mesmo tempo crise e panaceéia prescrita a todos os males da
sociedade.

Os autores pesquisados foram criticos destes mitos, e também
propositores e praticantes de alternativas a eles. Apesar de suas teorias serem
por vezes apropriadas pela propria estrutura que criticaram, como no caso de
Freire (BOWERS, 2005). Os trés souberam identificar mecanismos necessarios
e contrarios ao tipo de sociedade industrial oriundo do projeto iluminista. Como
afirma Elias (1976, p. 80) “lllich, como Freire, propde uma revolugéo para a
sociedade, tanto para os paises desenvolvidos quanto para os paises em
desenvolvimento”. Tolstoi foi o primeiro a definir educagdo como o0 processo
pelo qual “alguém é transformado em alguma coisa de acordo com o interesse
de outro alguém” (YEGOROV, 1994, p. 648) e o primeiro a fazer a critica a
compulsoriedade da escola e a opor a idéia de cultura a de educagao (VIDOLI,
2007). Seguindo uma tradicao de resisténcia a escolarizagdo compulsoéria que
surge com autores anarquistas e libertarios anteriores a sua obra, na
atualidade sua resisténcia encontra eco e aprofundamento na obra de Ivan
lllich, em suas “redes de aprendizagem” baseadas nas trocas livres entre quem
deseja aprender e quem tem algo a ensinar e em Paulo Freire, em especial nos
escritos dos anos 70 do século passado, diante da concepg¢ao compartilhada
por ambos de que “a educagao compulséria destréi a liberdade humana, ...
produz uma sociedade de classes e impede o verdadeiro companheirismo
entre os homens” (ELIAS, 1976, p. 101).

Além das concepcgdes criticas a educacido e a escolarizacao
compartilhada por estes autores, ainda que apresentando diferencas e nuances
nas abordagens e propostas, existem categorias que os colocam em um
mesmo campo: suas concepgdes de homem, de liberdade, de igualdade e de
solidariedade.

O elo entre os trés autores, expresso acima, tem como fio
condutor sua cosmovisao cristd da realidade, que nao sé lhes serve de ponto
de partida, como também estabelece uma plataforma de onde podem propor,
com a incébmoda liberdade que transcende os rotulos e sem se deixar cooptar
definitivamente por nenhuma das ideologias nascidas com o lluminismo, ainda
que delas lancem maéao, utilizem como ferramentas e com elas estabelecam

dialogos.
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Esta plataforma serve como justificativa para as criticas que
receberam ao nao subscreverem de maneira absoluta nenhuma das posicdes
de seus criticos a direita e a esquerda, liberais, comunistas e anarquistas, que
mesmo assim sempre os cortejaram e tentaram deles apropriar-se. S&o
autores que se tornaram universais, parecem paradoxais, mas sobretudo
cumprem a tarefa de denunciar a loucura de um projeto de homem e sociedade
insustentavel, e de anunciar e insistir em afirmar a possibilidade de outras

formas de organizagao e produgéo.

4.3 CATEGORIAS E POSICIONAMENTOS

Conforme ja citado anteriormente, cada uma das categorias
epistemoldgicas escolhidas, e presentes no capitulo referente nesta pesquisa,
aparece de forma mais clara ou menos explicita, dependendo da obra e do
momento pesquisado, em cada um dos autores aqui estudados. Fazendo uma
breve revisdo, minha intencdo € demonstrar, ainda que de forma sucinta, como
cada autor se relaciona a cada conceito.

Comecando pela liberdade, os trés autores apresentaram
concepgdes que, juntas, formam um todo coerente. Para Tolstoi, a sociedade
organizada em torno da concepgao de propriedade privada e o Estado, séo
ameacgas a liberdade ao se fundarem em uma individualidade e um projeto
diminuidor, e por isso opressor, do potencial do ser humano. Para ele, a
liberdade €, como ja citado, “0 unico e essencial critério da Educacgao”
(YEGOROV, 1994), traduzido na liberdade de aprender o que se deseja, e néo
0 que exige o Mercado, as elites dominantes, o partido ou o Estado, e que se
vé ameacada pela tipica relacao distante entre professor e aluno, contraposta a
qual ele propunha o dialogo livre, o brincar, e a clara concepgédo de que a
crianga livre, ndo € livre a propria sorte mas encontra em seu educador, um
amigo que nutre e acolhe, por que é amigo e livre para sé-lo. Para lllich, a
liberdade assume aspectos aparentemente paradoxais quando se manifesta na
relagdo de confiangca entre quem aprende e quem ensina, quando quem
aprende se vé livre para decidir obedecer em uma relagdo baseada no dialogo.
E Freire completa sua relagdo com a liberdade sendo ela o objetivo da

emancipag¢ao e uma situagao que transcende a mera substituicdo de dominio,
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mas objetiva a extincdo de toda forma de dominio e opressao, em especial
aquela que transforma de forma vingativa o oprimido de hoje em opressor de
amanha, logo torna todos os envolvidos em escravos de uma légica perversa.
A verdadeira liberdade para Freire € aquela que liberta “a si e ao opressor”
(FREIRE, 1987).

Para os trés autores, o conceito de propriedade, conforme
preconizado pelo contrato social, seria substituido pelo conceito de posse
responsavel. Responsavel diante de Deus, da natureza, da humanidade, da
coletividade e do futuro. No que diz respeito ao saber, a informacdo, ao
conhecimento e a sabedoria, a concepcdo da propriedade destes como
vantagens competitivas, capital a ser acumulado ou instrumento de poder é
nao soO estranha, como algo que deve ser combatido. Ao contrario, tais bens
sdo vistos como proprios da humanidade, de posse de alguns como guardides
e mordomos, ministradores responsaveis em prol da plena realizacdo do
projeto humano, e disponiveis a todos. A posse do saber, a mensuragao por
testes, a repeticao inconsciente, a manipulacdo e o dominio exercido mediante
a propriedade do conhecimento, e do poder dele decorrente, se manifestam
como a antitese das propostas destes autores, levantadas por minha pesquisa.
O ser humano livre ¢é livre para saber e para aplicar, divulgar, compartilhar e
exercer sua destinagdo ontolégica de plenitude. Sobre a propriedade do
conhecimento, patentes e pessoas, todos nao teriam muita dificuldade de
subscrever a maxima de Proudhon: “A propriedade € um roubo”.

O conceito de autoridade se constréi nos trés autores de
forma muito semelhante, principalmente em sua radical denuncia e resisténcia
ao autoritarismo. Fica claro que nenhum dos trés discutia a autoridade
conquistada pela atitude de servir, de amar, de sacrificar-se, ou aquela
construida mediante o exemplo, os resultados e intimamente ligada, ndo a
posicdo de quem a exerce, mas ao carater e atitude de quem a exerce. A
chave para entender este conceito € compreendé-lo como um caminho que se
constréi mediante o reconhecimento de um lado e a paciéncia do outro, nunca
pela imposicdo, nem muito menos a priori.

Ao mesmo tempo todos reconhecem que a auséncia de
autoridade se constitui em perigo. E um perigo pois impede a aprendizagem, é

um perigo, pois abre a porta ao autoritarismo, e € um perigo por que traduz
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irresponsabilidade. Os pontos mais importantes para os trés, e que valem a
pena serem mais uma vez ressaltados sdo a autoridade que resulta da
amizade, do sacrificio, da honestidade e da disposi¢cao para a verdade, e o fato
de que esta autoridade inspira, e conspira, para a realizacido plena do ser
humano. A auséncia desta forma de autoridade nao gera liberdade, mas ao
contrario ameaga a prépria vida ao ndo estabelecer limites, relacionamentos e
uma moldura através da qual se possa perceber a realidade, mas também as
nuances, delicadeza e peculiaridades do que é central e periférico no projeto
humano.

A comunidade ocupa um local de destaque e possui um
significado muito especial nos trés autores pesquisados. Mesmo que o termo
tenha sido apropriado atualmente com um sentido de conjunto de interesses
compartilhados, por grupos reunidos por razdes utilitarias, pragmaticas ou de
mero entretenimento, ou ainda para significar, na area da Educacéao, a reuniao
em torno de objetivos educacionais de ensino e aprendizagem, para eles a
comunidade representa a base solida da aprendizagem, seu contexto e
também sua finalidade. O isolamento e a alienagcdo individualista,
consequentes da negacdo das emogdes e das relagdes monetarizadas, sao
denunciadas por eles como fatores que colocam em risco sua existéncia e
permanéncia da comunidade como fendmeno humano.

Além disso, suas conclusdes apontam para a comunidade
como o lugar para onde se pode olhar com o objetivo de descobrir estratégias
de aprendizagem e de continuidade, principalmente no caso das comunidades
tradicionais da base social (grassroots), em especial na obra de Tolstoi e de
Ivan lllich. Em Paulo Freire, por vezes, estas populagcdes se encontram na
situacado de serem incluidas no projeto moderno de desenvolvimento, o que o
afasta da posicao de lllich em especial, mesmo assim sua admiracao e respeito
por estes modelos relacionais tradicionais sdo inegaveis.

E a comunidade, em especial para os dois primeiros autores,
mas muito fortemente também em Paulo Freire, ndo s6 o lugar onde se vive,
mas onde se encontram o0s recursos que podem relativizar a dependéncia do
Estado e do Mercado. Aprendizagem e comunidade estado relacionadas como

sendo a segunda o espaco privilegiado onde ocorre a primeira de maneira mais
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natural e eficiente e onde o exercicio da transmissdo e geracdo de
conhecimentos acontece, preferencialmente, sempre através do dialogo.

A plenitude do Ser Humano, a realizagcado de seu potencial e a
indignacao diante da opressao, da pobreza, da ignorancia e da exploragéao que
deformam o Ser estdo inequivoca e indiscutivelmente marcadas no conjunto
das trés obras de vida.

A plataforma de onde se constréi esta concepgéao é a dignidade
intrinseca do ser humano enquanto imagem e semelhanca de Deus. Para os
trés, esta constitui a base para afirmar a igualdade, a dignidade e a beleza de
homens e mulheres, de todas as ragas e idades, posi¢des politicas e
ideoldgicas, inclusive daqueles deformados pelo exercicio do papel de
opressores.

Para todos os autores, oprimir € uma deformacéo, em especial
na légica de Freire, para quem a opressado acaba sendo uma outra forma de
ser menos e de ser escravo, nesse caso das proprias pulsdes e de um modo
de vida insustentavel, que se alimenta de outras vidas, ao mesmo tempo que
autofagico e, por isso, suicida.

Para todos, o Ser Humano é, por ser ontologicamente
destinado a realizar sua vocacgao de Ser, e ser como aquele que o criou. Para
todos esta ndo é uma tarefa individual, mas coletiva, solidaria e multi-
dependente da agao de todos os agentes envolvidos.

De maneira mais clara em Tolstoi e em lllich, mas também
perceptivel em Paulo Freire, a Educacdo e a imposicado curricular, de forma
especial aquela oriunda da escolarizagdo compulséria, se tornam em
limitadores e ameacgas a autonomia, especialmente a autonomia necessaria
para decidir-se quanto ao que seja necessario e desejado de se possuir
enquanto conhecimento.

O uso da linguagem vernacular, em lllich, do interesse nascido
da curiosidade, defendido por Tolstoi, € da consciéncia em acgao sobre a
realidade, em Freire, compdem as chaves da autonomia e do pensamento e
acao autbnomos. Uma vez aberta a possibilidade da experiéncia da Autonomia
em sua plenitude, esta se vivencia na relagdo com outros seres igualmente
autébnomos - ainda que nao de forma individualista - , encarnada em contextos

nos quais seres autbnomos decidem soberanamente limitarem-se ao se verem
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responsaveis por seus destinos e o de seus semelhantes, a serem realizados e
deles emergirem em agdes transformadoras em permanente processo de agéo,
reflexdo e agdo. Esta autonomia é exercida, porém, humildemente emoldurada
pela nogdo da dependéncia voluntaria do outro diante de quem se presta
contas, orgulhosamente resistente a dependéncia passiva e a submissao a um
mundo de servicos que se oferecem como essenciais e esperangosamente
atada a consciéncia da transcendéncia de sua origem.

A partir deste modo de descrevé-los, poder-se-ia perceber os
autores aqui descritos como utopicos, e o sao, no melhor sentido do ja exposto
ao longo desta dissertacédo. Os trés autores reafirmam a existéncia da Utopia,
e eu claramente me posiciono teimosamente ao seu lado, da possibilidade de
um outro modo de viver no mundo, chamando de fantasia, ilusédo e
artificialidade aquilo que se constitui no pensamento dominante e sua suposta
realidade, mistificada e mistificadora, que joga para um amanha que nunca
chega os beneficios usufruidos apenas pela menor parte da humanidade, em
detrimento de 80% da populagdo mundial, que jamais seréo por eles atingidos.

A utopia, o futuro a ser construido, para eles ultrapassa a mera
potencialidade, mas é aguardada como advento a ser presenciado, como devir
concreto, que transcende os limites das situagdes limite clamando e sendo
promovido por atos limites. A nocéo de utopia faz interseccdo com a nogao de
Ser especificamente pela nocdo de inacabamento de ambos. Foram
persistentes nestas posi¢cdes todos os trés, jamais negando o privilégio de
serem portadores do sonho e de suas utopias.

Para tanto, Amor é a fonte suprema da energia, excitamento e
compromisso necessarios aqueles que se dedicam a criar o contexto e as
circunstancias que permitam emergir um ser humano em toda sua
complexidade, potencialidade e plenitude, a “Paidéia” que transcende a
educacao, e estad presente como central na obra de cada um dos autores.
Todos amaram a Vida, a humanidade e o mundo. Intensos, e intensamente
tomados pelo amor que tinham, experimentaram publicamente todas as suas
emocdes e assumiram sua posi¢ao de nao neutralidade diante da vida a partir
do amor que lhes foi tomando o coragdo. O amor se irrita, por vezes incendeia
uma discussao, se transborda em paixao, sofre e impede o sono de chegar; o

amor compromete, chama para a luta; o amor angustia, arranca do coragdo um
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pedaco e nunca mais devolve, e depois € este mesmo amor que faz viver a
vida e optar por ela, mesmo conscientes da auséncia, mesmo ansiando pela
presenca. Assim é o amor, sua intensidade e sua emocgado, e os trés o
carregaram como componente de sua obra.

O tipo de amor que mais fica ressaltado na obra dos trés
autores n&o se traduz em um agape idealizado, ou em um Eros incendiado,
mas de maneira especial se evidencia na forma do amizade — filia — do querer
bem e da alegria de se estar com quem se ama. A renovagao da amizade,
objetivo central de lllich no processo de ensinar e aprender, 0 compromisso
com os pupilos em Tolstoi e o transbordamento solidario de Freire, resumem
bem este aspecto central de suas obras.

Se esta forma de amor cria a possibilidade de ferir a quem
ama, € este proprio amor que fecha a ferida. Se aprender custa e doi, é o
ambiente de amor, manifesto na amizade que acolhe hospitaleiramente, o que
torna possivel passar pelo processo de aprendizagem, que desta forma se
torna precioso, quase um luxo, e absolutamente significativo.

Em todo caso, essa amizade ndo é algo metafisico, antes se
concretiza na solidariedade, no compromisso e na hospitalidade. De Tolstoi
com os Mujiques, de lllich com os povos latino-americanos e de Freire com os
sertanejos e com os trabalhadores. Solidariedade em agédo, que causou
excomunhao, puni¢ao, degredo e desprezo. A plataforma de onde partia esta
forma de amor nos trés foi sua fé, f&€ em Deus, na humanidade enquanto
sagrada em sua origem, na possibilidade do projeto humano e na esperanca de
um outro mundo a ser construido.

Entretanto, o objetivo da amizade nao é ela prépria, mas sim
criar o espago para o desvelamento e o encontro com a Verdade. A verdade
que nao se traduz em mero conteudo, complexa e por isso incontrolavel, € a
base da obra dos autores e €& seu alvo. Por conta dela a denuncia da
mistificacdo, dos mitos sobre os quais se fundam a nossa sociedade, a radical
posicdo de nao submissdo ao culto do racionalismo, ou do Estado ou das
regras de mercado, a obsessao por Ser Mais e permitir a todos o Ser Mais, a
busca do significado preciso das palavras, a invengcdo de conceitos e
neologismos, a escrita abundante, o questionar-se permanente e a

inconformidade com o status quo.
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A Verdade para os trés ndo se encontra dada e pronta, mas se
revela em multiplos desdobramentos, € sempre complexa, por isso impossivel
de ser contida, apropriada como coisa particular, empurrada garganta abaixo
ou imposta de cima para baixo. Ao mesmo tempo a verdade nao € individual,
ou maleavel a ponto de n&o exigir um posicionamento que estabelece a clara
distingéo entre justo e injusto, certo e errado, bom e mal. A Verdade n&o esta a
servico de ninguém, de acordo com interesses pessoais ou de grupo, mas
serve de balizamento, limite e fundamento para checar, questionar e interagir
pela mudanga com as condi¢cOes objetivas da realidade, das intengbes e dos
desejos de quem com ela se defronta. Por fim, € a capacidade de ser livre, de
discernir e de agir a partir da consciéncia da Verdade que permite a homens e
mulheres interferir no mundo de maneira responsavel, solidaria, preservadora e

curativa.

4.4 O EDUCADOR E A EDUCADORA

Ao finalizar esta dissertacao, resumindo e apontando o perfil de
educador que emerge da obra dos trés autores pesquisados, surge uma infeliz
possibilidade de que o que relato que aqui fago seja compreendido como um
padrao tedrico ao qual se devesse subordinar um suposto “educador, ou
educadora, ideal”’. Nada poderia ser mais distante de minha intencao.

Fiel a escolha epistemoldgica feita do inicio da pesquisa, o
perfil aqui expresso € expressao oriunda da observacédo da realidade, feita ao
longo da vida destes autores, o qual eles construiram a partir desta
observacao. Sua finalidade ndo pode ser enquadrar qualquer um, no que quer
que seja. A finalidade da teoria aqui expressa € contribuir de modo a servir
como instrumento de checagem da realidade, de questionamento da pratica e
esta sujeita a ser, por esta mesma pratica, questionada, aprofundada, ampliada
e discutida. A esperanga que guardo é que este material possa servir como
elemento de contribuicio a uma praxis educativa transformada e
transformadora e de fonte para a principal reflexdo feita por um sujeito: a auto-
reflexado.

Gostaria de abrir, a quem |é este relato, a possibilidade de que

se observe, se questione, indague-se se é assim mesmo; compare, discuta,
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discorde, se estimule a buscar outras referéncias, analise sua pratica,
pergunte-se o0 que impede que ele ou ela seja assim, enfrente as condigbes
objetivas de trabalho, de espago, de tempo, de circunstancias, de
reducionismo; e tenha coragem para a mudanca. Que encare a suposta
neutralidade, o distanciamento, que faga estranhamentos e que por fim se veja,
transforme o que Ihe for possivel e seja transformado até onde for possivel.

N&o existe um educador ideal, nem um padr&o ao qual alguém,
nesta tarefa, se deva encaixar. Mas, sim, existem atitudes, comportamentos,
principios, valores que facilitam a aprendizagem e permitem a transformacéao
de informacgdes disponiveis em conhecimento, destes em sabedoria e a re-
elaboragdo desta em construgbes pessoais e transmissiveis a outros. Este
conjunto aqui se apresenta como fonte para a reflexdo e assim me encantaria
poder contribuir.

Cabe a quem I|é julgar, lancar mao e re-elaborar o conteudo
aqui reunido de forma critica e potencialmente estimuladora de uma praxis
alternativa na tarefa de serem facilitadores que permitam a emergéncia de
homens e mulheres capazes de cumprir sua vocagado humana em plenitude.

Nos proximos paragrafos, ao resumir o perfil de educador e
educadora que emergiu da pesquisa, colocarei entre parénteses, apos cada
caracteristica aqui apresentada, a pagina do texto da dissertacdo onde a
mesma € discutida em cada autor, como forma de facilitar a referéncia,
tornando mais simples a busca caso haja interesse em aprofundamento e

esclarecimento tedrico posterior.

Uma da percepgdes comuns aos trés autores sobre quem
educa € que ninguém é educador exclusivo de ninguém (170), sdo sempre
varios atores contribuindo, cumprindo diferentes papeis na formagao humana,
ora expresso em saberes disciplinares, ora em valores e principios de vida,
mas sempre a exceléncia € alcangada em um ambiente estabelecido pelos
lagos de amizade (117, 146, 174) e fundado no didlogo (117, 147, 173),

ambientado no dia-a-dia, em atividades o mais comuns possivel (115, 150).

A experiéncia direta, que Freire incorpora sob a influéncia de
seu conhecimento da obra de Dewey, aparece também de forma central em

Tolstoi (118) e em lllich (150) que compreendem a pratica e a realidade como
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pontos de partida para o educador e se encontram, assim, bem estabelecidas
nos trés autores.

O conjunto de atitudes do educador e da educadora nas
propostas dos autores relembram que € boa pratica ndo ocupar o centro das
atengdes (116), preferindo a posicdo de mediador entre a experiéncia e o
sujeito (165), como um facilitador (170) que permite a relagdo livre entre as
pessoas (112) e que nao interfere para moldar a sua vontade (112), n&o
impositivo (148) e humilde (174). Esta postura delimita a agdo do educador que
age por vezes como um descodificador (170) da organizagdo da realidade e
langa as bases para o estabelecimento da atitude relacional (117), que acolhe
(146) e facilita o dialogo aberto entre parceiros.

Outra caracteristica central em todos € a paciéncia (111) para
saber ouvir e perceber (112) o que demanda o siléncio observante (151),uma
capacidade contraria ao eterno falar que o senso comum projeta sobre o
educador e a educadora, e que proporciona a emergéncia de temas geradores
(165). Esta capacidade de calar-se se funda no respeito (112), em possuir tato
e sensibilidade (111), na inclusividade (116), na hospitalidade (146), na
solidariedade (172) que empatiza, e abre o espago para a inspiragdo mutua, a
conspiragao (147) e o companheirismo (174).

Na pratica, o exercicio da fungdo demanda criatividade (110),
liberdade de formas e estratégias de ensinar (110), e a superagao do curriculo
e da fragmentagao disciplinar (115), feita de forma desapressada (120),
embebida em abundancia e prodigalidade (148), de acordo com o interesse e
demanda do educando (104,108), nao subordinada a planejamentos
predeterminados, calcada na esperanga (174) de que a aprendizagem
aconteca de forma livre e libertadora (178).

Com esta ambientacdo criam-se as condi¢des para que a
experiéncia de aprender se torne um evento significativo (114), porque
conduzido por alguém encorajador (114), que possui uma visdo integral do
sujeito e de si (115), assumidamente nao violento (118), estimulante (148), que
mentoreia mais do que conduz (162) baseado em uma postura auténtica e de
bem querer (181).

No entanto, o educador ndo se vé como alguém leniente e

inexpressivo, ao contrario tem consciéncia de que seu papel é exercido a partir
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de uma lideranga (149) de natureza amorosa (121), que lllich descreve como
de indulgéncia temperada (146), plena de rigor e consisténcia
(176), carater (150), consciéncia social, contextual, cultural e coletiva (177),
temperada com a capacidade de autocritica (179) e da tranquila seguranga
(180) do exercicio de sua autoridade, (179) que ao invés de ver implantado o
desgoverno(120), abre a possibilidade para a aprendizagem livre e significativa.
Por fim, quatro areas de conhecimento formam a base e
concentram os saberes considerados essenciais para o exercicio do papel de
educador: a etnografia (113), a etimologia (122), a sociologia e a epistemologia
(176). Estas areas n&o sao propostas no lugar das demais disciplinas, mas
formam um conjunto que lhes serviria de base e que permitiria, em potencial, a
compreensao da vida e de seus estilos de organizacéo, a percepg¢ao do poder
da palavra - que acaba por ser a ferramenta mais importante para relacionar-se
e libertar-se - e a forma pela qual se constréi o conhecimento. A partir desta
base as demais disciplinas se agregariam como formadoras do conjunto que
permite a aquisicao e construcdo de conhecimento e o exercicio da sabedoria.
Este conjunto de caracteristicas, se ndo servir como um ideal a
ser alcangado, mas como fonte de permanente autocritica e reflexdo, pode nao
somente ser uma forma de resisténcia, mas uma alternativa que ajude a
constituir um corpo diferente do que usualmente se coloca como fundamental
na formacao de educadores e educadoras, formais ou nado formais. Nao
somente como contribuigdo a reforma curricular, mas como gerador de debates
coletivos, de meditacdo silenciosa e pessoal, de questionamento quanto aos
tipos e qualidades de compromisso assumidos quando alguém se envolve com

a tarefa da formacgao e educagao de seres humanos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Chegando ao final desta dissertagcédo, tenho a clara nogao de
qgue ainda restam um caminho a percorrer e mais investigacdes a serem feitas.
A partir deste ponto, abre-se a necessidade e o espacgo para o aprofundamento
em pesquisas complementares sobre todos e cada um dos autores.

Como forma de demonstrar e relacionar o que até este ponto
consegui expor, me proponho a buscar no futuro, as aproximagbes e
afastamentos entre as historias e propostas dos trés autores de maneira mais
profunda. A analisar suas trajetorias, suas posicoes semelhantes na critica a
sociedade atual, a educacdao e o perfil daquele e daquela que facilita o
processo de aprendizagem de forma mais detalhada, apontar para
semelhangas e origens comuns, tentar vislumbrar os desdobramentos e
relevancia de suas propostas como alternativas a educacdo, e a propor, a
partir delas, possibilidades de aplicagdo e de implementacdo de modelos
alternativos, o que em si se constitui em uma area ampla de investigagéo que
clama por novas pesquisas, fontes, estudos de caso e a inevitavel coragem
para a experimentacdo e aplicagdo em situagbes concretas e objetivas, no
prosseguimento da atividade como pesquisador.

Além dos aspectos referentes ao proprio tema da pesquisa
aqui reportada, o estudo da obra destes autores me proporcionou o vislumbre
de outros caminhos a serem seguidos, perguntas a serem respondidas e
objetos a serem investigados.

As populacdes tradicionais, inspiradoras dos trés autores,
surgiram para mim como fontes potenciais para a investigagado futura e
construcao de propostas que possam apresentar-se como alternativas ao
dilema citado no inicio deste relato. Assim como Tolstoi percebeu nos Mujiques
de sua regido a fonte de onde sua angustia por respostas encontraria a
alternativa que buscava, ou lllich percebeu nas formas tradicionais de
relacionamento, produgdo e organizagdo da alta Ildade Média uma luz mais
potente do que o preconceito moderno que induz a pensar naquela época
como um tempo de trevas e como Paulo Freire, em interacdo com a periferia

do Recife, com os sertanejos, ribeirinhos e com as populagdes africanas de
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origem tribal, encontrou formas de aprender, lutar, conquistar e manter a
liberdade, tenho a impressdo de que na pesquisa sobre como aprendem as
populacdes tradicionais, a compreensido de sua cosmovisao, a forma como se
constroi e transmitem seus conhecimentos, que inclui diferentes estratégias e
formas de relagbes entre geragdes diferentes, de inclusdo do sagrado na vida
comum e em sua relagcdo com o meio e com seus semelhantes, a sabedoria
aplicada ao dia-a-dia e principalmente a eficiéncia em sustentabilidade,
demonstrada por séculos de vida em equilibrio com seu meio ambiente, podem
ser colocadas em contraste com a incapacidade de produzir paz,
sustentabilidade e justica da sociedade moderna, que, ao contrario, conseguiu,
em menos de cem anos, gerar entre outros becos sem saida, a miséria em
inédita escala planetaria, a desagregacao da familia, a ruptura da teia social e
a possibilidade do impensavel ha apenas 80 anos: a extincdo da humanidade,
a destruicao fisica do planeta e o esgotamento de recursos tdo basicos e
renovaveis quanto a agua. Diante deste quadro, vislumbro a possibilidade de
abandonar a arrogante atitude moderna de superagdo do passado e, sem
negar a modernidade e seus avangos, pois que sao um fato histérico, abrir a
possibilidade do dialogo desta com os saberes que ao longo de milénios tém se
mostrado mais eficientes na manutencgéo da vida na Terra.

Assumo com isso uma posicdo definitivamente néao
reformadora, uma vez que nao creio ser mesmo valido tentar melhorar a
eficiéncia de um sistema que apresenta resultados como os descritos acima,
ou encontrar estratégias que permitam sua continuidade sem discutir o mito do
desenvolvimento, as relagdes de consumo e a ditadura do Mercado. Ao mesmo
tempo, negar os beneficios do pensamento cientifico, os avangos tecnolégicos,
as descobertas da pesquisa moderna seria continuar numa outra forma de erro:
a simplificagéo.

Creio no diadlogo, mesmo no didlogo entre formas opostas de
ver o mundo, e creio que sera dialogando, e ndo superando, que a Vida
encontrara a maneira de emergir e vencer a entropia, por meio de sua
ferramenta mais eficiente: a palavra.

Assumo o dialogo no lugar da luta, ou melhor ainda, como
ferramenta de luta. Para mim, o ponto central ndo é se devo lutar contra a

posicao X ou Y, ou se me engajo na promogao de idéias em fungdo de minha
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necessidade de angariar prosélitos a minha causa. Ao contrario, diante da
organizagdo que assume a sociedade, das escolhas que por ela ou em seu
nome sao feitas, diante das propostas de educacido para o consumo e do
ensino compulsério, entendo como geradora do didlogo a decisédo de se
posicionar a ser tomada por cada um que deseje a mudancga, a reforma ou a
manutencido e que, me parece ser, assumir se toma ou ndo parte do que esta
estabelecido como senso comum ou pensamento geral, e se mantém-se leal
ou ndo ao Status Quo, se tolamente e arriscadamente renuncia ao uso dos
sistemas, que por fim escravizam e tornam homens e mulheres seres
dependentes e por isso escravos, ou se recupera o desejo, a extrema demanda
e trabalho envolvidos na liberdade. A partir da tomada de decisdo, dialoga-se.
Nao existe dialogo sem posicionamento.

A mim parece que desta decisdo, e a partir dela, € que se inicia
o caminho na direcdo da utopia, construida a partir, e limitada em suas
consequéncias, das condicbes objetivas da realidade, mas afirmativamente

comprometido com a esperanca de que um outro mundo € possivel.
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