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RESUMO

Esta tese procura compreender a centralidade da utopia/esperanca no
pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire e sua contribuicdo para a
formacao de professores. As hip6teses iniciais, ao evidenciarem a énfase atribuida
por este autor aos termos esperanca, utopia, inédito viavel, sonho possivel — aqui
tratados como sinGnimos — sugeriam que estas categoria perpassam 0O Seu
pensamento politico-pedagdgico e seriam de fundamental importancia para
compreendé-lo. A pergunta que problematizou a verificabilidade extensiva destas
hipoteses foi: é possivel identificar a utopia/esperanca em Paulo Freire, voltada
para a formacdo de professores, como uma categoria para a qual converge e na
qual é revigorado todo o seu pensamento politico-pedagdgico? Assim, o objetivo
nuclear que orientou este percurso foi investigar a utopia/esperanca no
pensamento de Paulo Freire para compreender o movimento socio-histérico e
politico que conduz o autor a assumir esta categoria como sintese e expressao de
sua proposta politico-pedagdgica libertadora, assim como suas possiveis
contribuicbes para o desenvolvimento formativo da autonomia do professor em sua
praxis pedagogica. Portanto, com base nos pressupostos teérico-metodoldgicos da
hermenéutica (GADAMER, 1997; RICOEUR, 1988), que possibilita ao pesquisador
tratar da investigacdo como compreensao e interpretacdo, a pesquisa foi
desenvolvida a partir de uma bibliografia pertinente. No inicio do percurso
investigativo sdo abordados os (des)caminhos da utopia na civilizacdo ocidental, a
fim de fundamentar a discussdo sobre o tema, em didalogo com a tradicao
filosofico-educacional, a partir das analises de Ernst Bloch (2005, 2006), e
interlocugcdes com a visdo teoldgica de Jirgen Moltmann (1971,1973). A partir
desta fundamentacédo foi estabelecido um dialogo com as principais obras de
Paulo Freire (1961a; 1961b; 1963; 2007a; 2007b; 1988; 2001b; 1985; 1986; 1995a;
1995b; 2001a; 2001c; 2003; 2004; 2005; 2006a; 2006b), com a finalidade de
comprovar a tese de que a utopia/esperanca € categoria fundante de todo o seu
pensamento politico-pedagdgico. Por fim, apés uma aproximacdo conceitual entre
a reflexdo sobre a formagdo humana e o pensamento utépico, com Pierre Furter
(1973; 1977/78), a tese mostrou que existe uma relacdo significativa entre a visdo
utdpica e antecipatéria de Paulo Freire e a formacao permanente dos professores.
A pesquisa revelou que o pensamento utdpico freiriano é provocativo, pois
estimula e motiva a autonomia na formagdo de professores para o
desenvolvimento de préaticas inéditas e viaveis, transformadores da realidade,
compreendida em quatro dimensdes: i) (auto)formacdo artistica e alegre do
educador, capaz de antecipar em sua praxis educativo-estética, a boniteza e a
felicidade; ii) (auto) formacdo da vontade e da coeréncia para a constituicdo da
autoridade do educador que antecipa, em sua praxis educativo-ética, a bondade e
a justica; iii) (auto) formacdo militante da resisténcia corajosa e dialogica do
educador, capaz de antecipar a radicalidade democratica em sua praxis educativo-
politica; iv) (auto) formacg&o do professor pesquisador e critico capaz de antecipar,
em sua praxis educativo-gnoseoldgica, a busca curiosa e intuitiva da verdade.

Palavras-chave: utopia/esperanca; inédito viavel, formacdo de professores;
transformacao da realidade.



RESUME

Cette thése cherche de comprendre la centralité de l'utopie/espérance dans la
pensée politique et pédagogique de Paulo Freire ainsi que sa contribution pour la
formation des maitres. Les hypothéses préalables lorsqu’elles mettent I'accent sur
limportance fondamentale des catégories scientifiques tels que I'espérance,
I'utopie, I'inédit viable, le réve possible — vues par nous en tant que synonimes —
suggéraient que ces catégories pénétrent la pensée politique et pédagogique de
Paulo Freire et sont fondamentales pour compréhendre sa pensée. La question
que nous a permis de vérifier la validité de ces hypotheses est la suivante: est-il
possible d’identifier I'utopie/esperance chez Paulo Freire, tournée vers la formation
de maitres en tant que catégorie pour laquelle converge et dans laquelle est
revigoré la totalité de sa pensée politique et pédagogique? Ainsi, I'objectif qui a
donné la direction a suivre par la recherche c’etait celui de chercher le parcours de
'utopie/esperance dans la pensée de Paulo Freire afin de compréhendre le
mouvement socio-historique et politique qui a conduit l'auteur a prendre cette
catégorie em tant que synthése et expréssion de son projet politique et
pédagogique libérateur, ainsi que ses possibles contributions pour le
développement de la formation autonome de [I'enseignant dans sa praxis
pédagogique. Donc, fondant notre recherche sur les pressuposés théoriques et
méthodologiques de I’herméneutique (GADAMER, 1997; RICOEUR, 1988) lequels
rendent possible au chercheur de traiter la recherche en tant que compréhension et
interprétation, la recherche fut développée a partir d’'une bibliographie que lui est
pertinente. Au début du parcours de la recherche sont cernés les chemins de
'utopie dans la civilisation occidentale, avec le but de fonder la discussion sur le
theme, toujours en dialogant avec la tradiction philosophique-éducative, a partir
des analyses d’Ernst Booch(2005; 2006) ainsi que des intelocutions avec la vision
théologique de Jirgen Moltmann (1971; 1973). D’aprés cette base théorique nous
avons établie un dialogue avec les principales oeuvres de Paulo Freire (1961a;
1961b; 1963; 2007a; 2007b; 1988; 2001a; 2001b; 1985; 1986; 1995a; 1995b;
2001a; 2001c; 2003; 2004; 2005; 2006a; 2006b) dont le but était celui de confirmer
la thése a savoir que l'utopie/esperance est la catégorie qui fonde la totalité de la
pensée politico-pédgogique de Paulo Freire. Finalement, aprés une aprorximation
conceptuelle de la refléxion sur la formation humaine et la pensée utopique, avec
Pierre Furter (1973;1977/78), la these a montré qu’il y a un rapport significatif entre
la vision utopique et anticipatrice de Paulo Freire et la formation permanente des
maitres. La recherche a mis a jour le fait que la pensée utopique de Paulo Freire
est avant tout provocative, car elle anime et encourage l'autonomie dans la
formation de maitres pour le développement de patiques inédites et viables,
transformatrices de la réalité, entendue sur quatre dimensions: i) (auto)formation
artistique et joyeuse de I'’éducateur capable d’anticiper dans sa praxis éducative-
esthétique, la beauté et le bonheur; ii) (auto)formation de la volonté et de la
cohérence pour la construction de I'autorité de I'’éducateur, lequel anticipe dans sa
praxis éducative-éthique la bonté et la justice; iii) (auto)formation militante de la
résistance courageuse et dialogique de I'’éducateur capable d’anticiper la radicalité
démocratique dans sa praxis éducative-politique; vi) (auto)formation de
'enseignant chercheur et critique capable d’anticiper dans sa praxis éducative-
gnoséologique la quéte curieuse et intuitive de la verité.

Mots-clé: utopie/espérance; inédit viable; formation de maitres; transformation de
la réalité.
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INTRODUCAO

“Aristoteles costumava dizer que sdo
amargas as raizes da educacdo, porém
seus frutos séo doces [...] Quando alguém
Ihe perguntou o que era a esperanca a
resposta foi: ‘0 sonho de quem esta
acordado’l...]. Perguntaram-lhe se havia
muita diferenca entre uma pessoa bem
educada e outra sem educacéo; a
resposta foi: ‘tanto quanto os vivos diferem
dos mortos’. Ele costumava afirmar que a
educacdo é um ornamento na
prosperidade e um refugio na adversidade”
(LAERTIOS, 2008, p. 133).

Quem, um dia, nunca sonhou acordado, ou de olhos abertos néo deixou
sua imaginagao divagar para além do “meramente possivel’? Quem, em algum
momento da vida, nunca trilhou por caminhos desconhecidos sem a esperanca
de achar algo que procurava previamente para superar as intempéries
presentes?

Na atual conjuntura socioecondmica da realidade brasileira uma grande
parte da populacdo deposita suas esperancas em sua formacdo educacional
no presente (como diz Aristoteles: “comer ‘raizes’ amargas”) como forma de se
preparar para a “prosperidade” que visa no futuro (colher frutos doces). Sé&o os
pais que investem boa parcela do orcamento mensal na formacdo de seus
filhos; as criancas que, austeramente, abdicam do lazer momentaneo para ter
um bom desempenho escolar e entrar numa boa Universidade para fazer o
curso dos seus sonhos; jovens e adultos que procuram qualificacdo técnica
para aumentar as possibilidades de ingresso no chamado “mercado de
trabalho” e, consequentemente, aumentar as chances de permanecer no
emprego; professores procurando anualmente fazer cursos e obter certificados
de atualizacdo para garantir a continuidade de progressdo salarial. Enfim, a
“‘esperanga” no ambito educacional é, indiscutivelmente, algo socialmente
partilhado, ou, como diria o sociélogo Emile Durkheim (1978), é um “fato
social”.

Evidencia-se, entédo, que dentre os varios meios utilizados pelas pessoas
para configurar sua existéncia dentro do modo de producédo capitalista, a
educacdo ganharia um grande destaque, pelo motivo de, na visdo delas,
oferecer possibilidades instrumentais ampliadoras dos horizontes de barganha
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com o mundo econbmico. A formacdo humana passa a ser compreendida
como meio de acesso a um futuro “restrito” a poucos, em que o anseio e as
expectativas de emancipacao revelam a vontade de superacdo competitiva de
uma determinada condicao de classe.

Assim, a antecipacdo de um “mundo melhor’ acontece de maneira
egoista e competitiva. Isso porque, a compreensao que se tem da educacao se
reduz a qualificagao técnica, a aquisicdo de “capital cultural”, ao acumulo de
informagdes necessarias para a insergdo no “‘mercado de trabalho” e,
consequentemente, a justa adequacao ao status quo.

Nessa luta pela sobrevivéncia, a esperan¢ca humana se confunde com
uma visdo de mundo individualista que delineia as perspectivas dos anseios
pela melhora de vida da populacao. A busca pelo “ser mais” € substituida pela
busca do “ter mais’, em que o poder aquisitivo passa a ser um fator
preponderante como critério de reconhecimento e diferenciagéo social.

Neste sentido, interrogamo-nos sobre teor dessa esperanca depositada
na educacdo. Seria esta, uma esperanca que procura realmente superar
definitivamente o flagelo decorrente das contradigbes econdmicas inerentes ao
sistema capitalista, ou seria uma esperanca que compreende as contradi¢cdes
deste sistema para, passivamente, se adaptar a ele? Antecipa-se o sonho de
uma vida melhor no futuro para transformar radicalmente o presente que nega
sua realizacdo, ou antecipa-se a previsibilidade das possiveis dificuldades
financeiras futuras para minimizar seus impactos?

Entendemos que a resposta a estas questdes, portanto, ndo pode
ignorar a problematizacdo das condicBes reais da realidade em que o0s
individuos produzem sua existéncia, como também de suspeitar das ideias
dominantes disseminadas pelos idedlogos deste sistema, as quais colonizam
as esperancas das pessoas numa perspectiva magica e ilusdria. Quando, no
agora, o consumismo alimenta os sonhos de maneira individualizada,
competitiva e abstrata, predomina na representacdo das imagens futuras a
perpetuacdo das relacdes sociais de dominacéo, cuja finalidade se reduz a
busca do ter e do possuir sempre mais, enquanto o “ser mais” & deixado de

lado por se apresentar insignificante a ascensao e ao prestigio social.
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Em nossa dissertacdo’, ja haviamos problematizado estas questdes em
dialogo critico com o pensamento de Paulo Freire. Na referida pesquisa,
discutimos sobre este quadro de disputa de interesses antagdnicos que
buscam legitimidade ideoldgica. Vimos que a educacéo, em sua especificidade
de estimulo do desenvolvimento das potencialidades pessoais, a fim de
prepara-las para o futuro, destaca-se, pois, tanto pode ser um instrumento de
manipulacdo e adequacdo dos individuos ao sistema estabelecido, como
também pode ser um instrumento de libertacdo, de conscientizacdo e
subversdo, atitude contestatéria que reivindica a compreensao do futuro como
algo a ser conquistado, construido e ndo acabado e pronto, ao qual se deve
adaptar.

Concluimos que a utopia/esperanca como projecdo de acesso a um
futuro que ndo esta pronto, como defende Paulo Freire, assumiria um
importante papel no universo educacional em que o cenério perfectivel a ser
construido, despertaria e motivaria a imaginacao curiosa do educando e do
educador no sentido de desvendar os obstaculos e as limitacbes que se
impdem a sua pratica transformadora no presente. Fizemos a critica a visdo
reducionista neoliberal e apresentamos a partir do pensamento politico-
pedagdgico de Paulo Freire, as bases para a superacdo desta ldgica
adaptativa, uma educagao na esperanca que fosse concebida “para além da
visdo educacional do neoliberalismo”.

Assim, para dar continuidade as questbes levantadas em nossa
dissertacdo de mestrado, nos propusemos aprofundar o estudo da
utopia/esperanca no pensamento de Paulo Freire enquanto categoria fundante
da sua pedagogia libertadora.

Nossas hipoteses iniciais eram de que 0s conceitos utopia, inédito
viavel, sonho possivel, também sinbnimos de esperanca na oOtica freiriana,
contrapunham-se contundentemente a visdo determinista do ser humano e da
histéria propagada pela ideologia neoliberal. A rigor, ao perceber nas ultimas
reflexdes deste pedagogo uma critica contundente a hegemonia, em nossa

sociedade, do sistema econdmico capitalista e seu referencial teorico

! PEROZA, Juliano. Educar na Esperanca com Paulo Freire: para além da visdo educacional
do neoliberalismo. Curitiba, 2009. 117 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — PPGE da
Pontificia Universidade Catdlica do Parana sob a orientacdo do Prof. Dr. Peri Mesquida.
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neoliberal, constatamos, com Freire, a expansao da “unilateralidade triunfante”
do pensamento Unico, o qual padroniza comportamentos e imobiliza cada vez
mais o potencial transformador das pessoas na historia. Essa visdo afirma a
inconsisténcia do valor transformador do “sonho”, da utopia, da esperancga para
a construcdo de um projeto histérico alternativo, equanime e coletivamente
emancipatorio.

Restava, ainda, a tarefa de explorar as categorias utopia/esperanca
numa perspectiva hermenéutica, ou seja, circunstancia-las compreensivamente
na totalidade de sua obra para identificar como o sentido tedrico-préatico destas
se caractezaria ao longo de sua producdo politico-pedagdgica. Nas hipoéteses
qgue tinhamos para a realizacdo dessa empreitada se colocou a pretensao de
estabelecer uma interpretacdo das possiveis contribuicbes do pensamento
utépico freiriano, também compreendido como utopia concreta, para a
formacéo de professores.

Surgiram, a partir disso, questionamentos que instigaram a pesquisa em
meio a este panorama, como: qual é a possibilidade, a partir do pensamento
freireano, de se fundamentar uma teoria educacional que oriente as
esperancas do ser humano na direcdo de uma perspectiva libertadora e
humanizadora? Como se caracterizaria a pedagogia da esperanca, em Freire,
engquanto possibilitadora de uma pratica docente genuinamente alternativa as
determinacdes do sistema vigente?

Esses questionamentos remeteram a uma indagacao central: € possivel
identificar a utopia/esperanca em Paulo Freire, voltada para a formacéo de
professores, como uma categoria para a qual converge e na qual é revigorado
todo o seu pensamento politico-pedagogico?

Feitas estas perguntas, foi preciso que tracassemos, entre outros, um
objetivo nuclear para orientar o percurso da investigacdo, o qual seria
investigar a utopia/esperanca no pensamento de Paulo Freire para
compreender o movimento que conduz o autor a assumir esta categoria como
sintese e expressdo de sua proposta politico-pedagogica libertadora e suas
possiveis contribuicdes para o desenvolvimento formativo da autonomia do
professor em sua praxis pedagogica.

Para alcancar este objetivo, lancamos mé&o de alguns pressupostos

tedrico-metodoldgicos da hermenéutica, os quais nos ofereceram as bases
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para interpretarmos a obra do autor contextualizando a sua intencionalidade,
de acordo com os horizontes atuais da nossa visdo compreensiva. Mais do que
um meétodo, a hermenéutica é uma forma, uma metodologia utilizada pelo
pesquisador para se aproximar do que poderiamos chamar de experiéncia da

verdade em relacéo ao objeto ou ao fenbmeno, para melhor interpreta-lo:

Entender e interpretar os textos ndo € somente um empenho da
ciéncia, jA que pertence claramente ao todo da experiéncia do
homem no mundo [...] seu propésito € o de procurar por toda a parte
a experiéncia da verdade, que ultrapassa o campo da metodologia
cientifica, e indagar de sua prépria legitimacdo, onde quer que a
encontre. E assim que se aproximam as ciéncias do espirito das
formas de experiéncia que se situam fora da ciéncia: com a
experiéncia da filosofia, com a experiéncia da arte e com a
experiéncia da prépria histéria. Todos estes sdo modos de
experiéncia, nos quais se manifesta uma verdade que nao pode ser
verificada com os meios metédicos da ciéncia (GADAMER, 1997, p.
32).

O vocabulo “hermenéutico” (que provém do verbo grego, hermeneuein,
que significa interpretar, esclarecer, chegou-nos por intermédio do substantivo
hermeneia) significa "aquilo que € passivel de compreensdo”, ou seja, algo
possivel de se compreender. Como o verbo grego hermeneuein se liga a
Hermes, lembremo-nos que a funcdo desse deus na mitologia grega era ser
“‘mensageiro dos deuses” e intérprete de “suas vontades”.

Enquanto método de interpretacdo, a hermenéutica tem origem na
teologia, pois era utilizada para a compreensdo das sagradas escritura. O
‘hermeneuta’ (exegeta) devia ser um fildlogo, pois precisava conhecer a lingua
original dos textos para melhor decifrar seu sentido. Posteriormente, a
hermenéutica passou a ser utilizada no meio juridico, como ferramenta para
interpretacéo das leis (GADAMER, 1997, 31).

Ricoeur (1988, p. 17) define a hermenéutica como uma “teoria das
operacdes da compreensdo em sua relagdo com a interpretagdo dos textos”.
Para o autor, € uma modalidade da teoria do conhecimento (epistemologia) que
nao se preocupa apenas com o fendbmeno, mas com a acéo de compreendé-lo,
pois defende que o sentido da obra esta ligado a sua organizacao interna, isto
€, ao proprio texto.

Com base no pensamento de Heidegger, Ricoeur (idem, p. 30) afirma
que: “€ na relagdo com minha situagcdo (enquanto pesquisador), na

compreensao fundamental de minha posicdo no ser, que esta implicada, a
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titulo principal, a compreensdo”. E continua: “de fato, a interpretagdo é,
inicialmente, uma explicitacdo, um desenvolvimento da compreensao,
desenvolvimento que néo a transforma em outra coisa, mas que a faz tornar-se
ela mesma” (p. 31).

Neste sentido, tomaremos como fundamento as ideias de Gadamer
(1997), quando ressalta a importancia do didlogo com as fontes e com os

dados pesquisados. Desse modo

guem quiser compreender um texto realiza sempre um projetar. Tao
logo apareca um primeiro sentido no texto, o intérprete prelineia um
sentido no todo. Naturalmente que o sentido somente se manifesta
por quem |é o texto e Ié a partir de determinadas expectativas e na
perspectiva de um sentido determinado. A compreensdo do que esta
posto no texto consiste precisamente na elaboracdo desse projeto
prévio, que, obviamente, tem que ir sendo constantemente revisado
com base no que se da conforme se avanca na penetracdo do
sentido (p. 402).

A posicdo investigativa com base nos pressupostos da hermenéutica
exige que o investigador seja capaz de sair da sua “situagao”, isto é do lugar
em que se acha, para ir ao encontro e captar a intencionalidade do autor num
determinado contexto. E quando o pesquisador assume uma “posicdo” frente
ao que compreendeu, diferente do que acontece com o método positivista que
defende uma suposta “neutralidade”

Gadamer lembra, ainda, que uma regra fundamental da hermenéutica é

“‘compreender o todo a partir do individual e o individual a partir do todo”:

O movimento da compreensao vai constantemente do todo a parte e
desta ao todo. A tarefa € ampliar a unidade de sentido compreendido
em circulos concéntricos. O critério correspondente para a corregao
da compreensdo é sempre a concordancia de cada particularidade
com o todo. Quando ndo ha concordancia, isso significa que a
compreensao malogrou (GADAMER, 1997, p. 436).

Este movimento de “ampliar a unidade de sentido” sera um pressuposto
constante no decorrer de nossa pesquisa. Na medida em que explicitamos as

categorias escolhidas para alicercar nossa compreensao sobre a esperanca e

>Quem quer compreender um texto, em principio, deve estar disposto a deixar que ele diga
alguma coisa por si. Por isso, uma consciéncia formada hermeneuticamente tem que se
mostrar receptiva, desde o principio, para a alteridade do texto. Mas essa receptividade nao
pressupde nem “neutralidade” com relagéo a coisa nem tampouco autoanulamento, mas inclui
a apropriagdo das proprias opinides prévias e preconceitos, apropriacdo que se destaca
destes. O que importa € dar-se conta das proprias antecipacdes, para que 0 proprio texto
possa apresentar-se em sua alteridade e obtenha, assim, a possibilidade de confrontar sua
verdade com as préprias opinides prévias” (Cf. GADAMER, 1997, p. 406).
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a utopia, justificamos nossa “posi¢cao” a partir das conclusées de um nucleo
comum (as reflexbes do filésofo marxista Ernst Bloch), a fim de assegurar a
concordancia dos argumentos construidos para a interpretacdo do pensamento
utopico de Paulo Freire e sua relacdo com a formacao de professores.

A busca dos fundamentos na “tradicao” filoséfica, ao concluir a reflexao
com a critica realizada pelo materialismo historico-dialético, ndo significa,
necessariamente, que adotamos esta corrente filosofica para estabelecer os
critérios de analise na pesquisa. Isto representa, sim, uma op¢ao unitaria de

sentido para ampliar os horizontes do circulo hermenéutico:

O circulo, portanto, ndo é de natureza formal. N&o é nem objetivo,
nem subjetivo, descreve, porém, a compreensdo como a
interpretacdo do movimento da tradicdo e do movimento do
intérprete. A antecipacdo de sentido, que guia hossa compreenséo de
um texto, ndo é um ato de subjetividade, ja que determina a partir da
comunhdo que nos une com a tradicdo. Porém, em nossa relagao
com a tradicdo, esta comunhdo esta submetida a um processo de
continua formacao (GADAMER, 1997, p. 440)

Este processo de “continua formagao” que parte de nossa “concepgao
prévia” em relagdo com a tradigao filoséfica e aos escritos (e ditos) de Freire,
permitiu-nos apreender o fenbmeno e aprender junto com ele, “produzindo”
uma unidade de sentido, pois, “o sentido de um texto supera seu autor nao
ocasionalmente, mas sempre. Por isso a compreensdo ndo é nunca um
comportamento somente reprodutivo, mas €, por sua vez, sempre produtivo”
(Idem, p. 444).

Por fim, assumimos, em concordancia com Gadamer (1997), a exigéncia
hermenéutica de “colocar-se no lugar do outro (neste caso, de Paulo Freire)
para poder entendé-lo”, da mesma forma que ocorre com a atitude dialégica
com o proposito de conhecer o outro, ou seja, “ter uma ideia de sua posicao e
horizonte” para melhor compreendé-lo e interpreta-lo (p. 453).

Assim, logo no primeiro capitulo, adotamos uma posicéo de curiosidade
epistemoldgica, com a intencdo de compreender os (des)caminhos da utopia
na civilizacdo ocidental, procurando, a partir da investigacdo da tradicédo
filosofica com a ajuda das analises de Ernst Bloch, demonstrar o movimento
histérico da relacdo entre utopia e educacdo, desde a mitologia e o
pensamento grego classico até o surgimento da sociedade industrial, com o

capitalismo.
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Ao buscarmos os fundamentos no mito de Prometeu e Pandora,
procuramos iniciar o caminho das diversas interpretacdes de utopia, refletindo
sobre o sentido da antecipacdo e da esperanca humana ainda na consciéncia
mitica, a qual sera superada pela consciéncia filosofica. No entanto,
evidenciamos como a filosofia ocidental rumou para um enlace metafisico com
o conteudo de diferentes utopias, como A Republica, de Platdo, a nocéo
escatologica do Reino Cristdo, assim como a Cidade de Deus, de Santo
Agostinho, a fim de postular a existéncia deste “outro” lugar numa realidade
intangivel, extraterrena, para salvaguardar os interesses institucionais da Igreja
neste mundo, como guardia e protetora fiel da esperan¢ca humana. Isso porque
Paulo Freire, além de uma visdo fundada no materialismo histérico e dialético,
tinha também pressupostos cristdos existenciais.

Em seguida, de acordo com os pressupostos do materialismo histérico-
dialético na perspectiva de Ernst Bloch, compreendemos a critica as
exacerbacbes desta visdo metafisica a partir da contextualizacdo das
circunstancias histéricas e econdmicas em que a forca do humanismo
renascentista reivindicou o estatuto de autonomia e liberdade humana para a
imaginacao outro mundo possivel. Assim, a Utopia de Thomas More representa
a conjugacao indissociavel da critica e da ironia diante dos fatos socialmente
degradantes do sistema politico da Inglaterra, com o vigor do anuncio do “ndo-
lugar”, ou “lugar-bom” possivel, ainda naquela mesma realidade.

A utopia, enfim, passou a ser secularizada no inicio da modernidade e
deixou de ser um “género literario” ficticio ou imaginario para encontrar terreno
fecundo entre os intelectuais socialistas no inicio da revolucao industrial, os
guais promulgaram a possibilidade de uma nova ordem social dentro das
estruturas antigas. Esta visdo sofrera sua mais severa critica vinda do
pensamento marxiano, o qual postulara a existéncia deste “outro” lugar a partir
da revolucdo, ou da transformagdo do mundo, e ndo meramente com sua
interpretacao.

No entanto, fizemos uma interpretacdo critica a tendéncia cientificista
que predominou no pensamento socialista, a qual relegou a segundo plano a
concepcdo dialética da historia. Para nds, a praxis é entendida como
dinamicidade da verdade que estd na histéria e no tempo, condicdo para a

inseparabilidade também entre ciéncia e utopia. Simplesmente, ambas se



21

distanciam e se aproximam nas tramas da histéria que se antecipa do futuro

almejado:

a ciéncia, em perspectiva de avancar no além-presente ampliando a
lucidez sobre os fatos; a utopia, no sentido de antecipar o projeto
imaginado, o qual esta sempre a vista, mas se distancia
continuamente no plano inatingivel do futuro (VAZQUEZ, 1979, p.
55).

Concluimos essa argumentacdo com a reflexdo de Ernst Bloch (2005;
2006) sobre O Principio Esperanca, obra que consideramos uma enciclopédia
das esperancas humanas. Com Bloch, compreendemos o0 materialismo
histdrico-dialético como antecipacédo do “ja” e “ainda-nao”, ou a “ontologia do
ainda-n&o”, que busca a atualizacdo da imaginacao, a qual tem no futuro a
liberdade para romper com os grilhdes do presente opressor.

A esperanca, de acordo com a perspectiva historico-dialética de Ernst
Bloch, deixara de ser um “mistério genuino” fora da histéria, metafisico, mas
sera exigéncia de transformacéao politico-econémica da sociedade, a fim de que
a compreensdo das mdultiplas determinacdes da realidade fossem os primeiros
limites da existéncia humana, pelejante e insubmissa a preservacéo totalitaria
do presente e abertura incondicional ao futuro.

Assumimos, portanto, a reflexdo tecida por Ernst Bloch como um
importante referencial e fundamento para a compreensédo da substantividade
da utopia/esperanca em sua relacdo com a consciéncia, também amplamente
afirmada pelo pedagogo e filésofo da educacéo Paulo Freire.

Por isso, empreendemos, no segundo capitulo, uma tentativa de
apreensdo, a partir dos relatos e histérias que Freire narra sobre a infancia e
juventude, de como se forjou seu sentimento esperancoso na histéria, e como
este foi adquirindo feicdes concretas a partir das experiéncias proporcionadas
pela realidade vivida. Fome, fracassos, medo, espera por condigdes melhores,
influéncia virtuosa do testemunho religioso paterno e materno, a confianga no
porvir de dias melhores, o desenvolvimento de sua capacidade intelectual
como professor, tudo isso veio a solidificar algumas bases concretas para o
cultivo imprescindivel da esperanca/utopia, marcando indiscutivelmente a
formacdao existencial e intelectual do educador.

Assim, identificamos a esperanga/utopia como “categoria fundante da

pedagogia freiriana” e caracterizamos, historicamente, trés momentos
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diferentes, contudo, complementares, da constituicdo dessa visdo: o primeiro,
que compreende, basicamente, 0s escritos iniciais de Paulo Freire, até o
comeco do exilio — Escola priméria para o Brasil (1961a); A propédsito de uma
administracdo (1961b); Conscientizacdo e alfabetizagcdo: uma nova visdo do
processo (1963); e Educacdo como pratica da liberdade (2007a). Nesse
momento, trata a esperanga como “otimismo” critico, num periodo de
efervescéncia utdpica, e demonstra tracos evidentes da sua motivacao crista; o
segundo — que compreende as seguintes obras: Pedagogia do oprimido (1988);
Acéao cultural para liberdade e outros escritos (2007b) e Conscientizacéo: teoria
e prética da libertacdo (2001b) — marcado pelo carater revolucionario e
antecipatoério do socialismo, que permanece até o inicio de sua volta do exilio,
profundamente imbuido da perspectiva do materialismo histérico-dialético;
enfim, no terceiro momento, a partir da década de 1980, intensificando-se
depois de 1990, com a afirmacdo radical da necessidade de permanecer
“sonhando acordado” contra o determinismo e o fatalismo histéricos
propagados pelos defensores da ideologia neoliberal — com base nas obras A
Educacao na cidade (2005); Politica e educacéo (2001c); Por uma pedagogia
da pergunta (1985); A sombra desta mangueira (1995a); Medo e ousadia: o
cotidiano do professor (1986); Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa
ensinar (1995b); Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido (2006a); Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e outros
escritos (2000a); Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa (2006b); Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha praxis
(2003); Pedagogia da tolerancia (2004); Pedagogia dos sonhos possiveis
(2001a).

Especificamente, as caracteristicas da sua esperanca/utopia neste
altimo momento envolvem as quatro dimensdes da praxis educativa: ética,
estética, politica e epistemoldgica; as quais, em nossa interpretagdo, estdo
vinculadas ao pensamento utépico concreto e correspondem, respectivamente,
a antecipacdo da justica e da bondade; da alegria e da boniteza; da
radicalidade democratica e da busca intuitiva da verdade.

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo, exploramos a contribuicdo do
pensamento utopico de Paulo Freire para a formacdo de professores.

Justificamos, em primeiro lugar, com o auxilio de Pierre Furter — intelectual e
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estudioso suico que estabeleceu pontes entre a filosofia bloquianana e a
educacdo —, relagbes “unitarias de sentido” entre a utopia e a formacgéo
humana. Demonstramos que a principal “funcédo” do sonho acordado é
estimular a reflexao critica e ativa para “dar forma” ao “ainda-ndo-formado”, dar
continuidade a constru¢cdo do “ainda-n&o concluido”, realizar as possibilidades
daquilo que ainda néo foi realizado.

Essa mutua relacdo entre utopia e formacao, portanto, foi claramente
evidenciada no pensamento utépico de Paulo Freire em suas reflexfes sobre a
formacao docente, tecidas a partir do momento em que atuou na Secretaria da
Educacdo do Municipio de S&o Paulo, entre os anos de 1989 e 1991. Sua
compreensao de formacdo permanente demonstra que a praxis educativa é o
centro do processo (auto)formativo do professor. E aprendendo a refletir sobre
e a partir de sua acdo pedagdgica que o professor construird 0s pressupostos
constituintes da sua autonomia para sistematizar sua acdo pedagdgica,
problematizando — denunciando — os limites da realidade em que se encontra,
mas também antecipando — anunciando — as possibilidades inéditas de sua
superacao.

Assim, entendemos como 0 pensamento utopico de Paulo Freire é
provocativo e instigante, pois desafia os educadores e educadoras a refletir e
agir estética-ética-politica e epistemologicamente sobre as possibilidades de
novas praticas educativas, resistentes e alternativas a influéncia da ideologia
neoliberal, sempre atentas a problematizacdo da realidade em que se
encontram. A esperanca/utopia instiga o desenvolvimento da autonomia do
professor em sua formacédo permanente e desestabiliza qualquer tentativa de
uniformizar a pratica pedagdgica em esquemas rigidos que buscam respostas
prontas para contextos e realidades desconhecidas.

Aquilo que denominamos de “provocacgdes antecipatorias” feitas pelo
filbsofo e educador Paulo Freire, assim, se apresentardo como reflexdes
pertinentes para os educadores brasileiros e para as educadoras brasileiras na
contemporaneidade. Elas nos desafiam a ndo desviarmos a atengdo dos
Nnossos problemas concretos, assim como ndo desanimarmos na vigilancia
atenta, apesar das “cantigas de ninar” sobre a impossibilidade de alternativas
diante do sistema vigente insistirem em querer que continuemos a “sonhar

cochilando”.
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Nem a educacgédo e nem a formacédo docente podem ser reduzidas a
treinamento mecanicista. Por isso, nesta tese, expomos 0S motivos e
consequéncias do que significa a afirmacdo de Freire no inicio de sua
Pedagogia da esperanca: “Ndo sou esperangoso por teimosia, mas por
imperativo existencial e histérico” (2006a, p. 11).

A esperanga/utopia impera em nossas vidas por que o mundo presente
nao nos basta. Nossa existéncia clama para sermos mais no futuro histérico.

Como professores e professoras, nossa atuagdo ndo se sustenta pura e
simplesmente por teimosia. Se, apesar de todas as limitagbes que
encontramos no cotidiano educacional, ainda persistimos, é por que ha algo
mais que nos faz continuar. Resistir com alegria para descobrirmos juntos os
horizontes deste “algo mais” é responsabilidade de cada um e de cada uma.
Freire nos provoca para que facamos desta descoberta uma ponte: entre nés

mesmos e o futuro que sempre nos aguarda.
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CAPITULO 1
OS (DES)CAMINHOS DA ESPERANCA

Ah, meu pobre peito inquieto
E rasgado em duas ansias
Como que por um punhal.

Quero a zona sideral

Da total abnegacao

Mas a outra ansia puxa
Pela fibra comercial.
Homem, duas almas lutam
E disputam em teu peito!
N&o te ponhas a escolher
Uma e outra séo ter ser.
Vive sempre dividido!
Vocé é o uno repartido!

E seja a pura, seja a horrivel
Seja a grossa ou a sofrivel

S&o almas tuas as duas.
(BRECHT, 1990, p. 127).

1.1 AS CONSEQUENCIAS DOS ATOS DE UM “PREVIDENTE” E O ENIGMA
DE UM “PRESENTE-AUSENTE”: A OUSADIA DE PROMETEU E A
CURIOSIDADE DE PANDORA.

Inicialmente, € importante deixar claro que esta tese ndo tem a pretensao
de explorar com preciséo e profundidade e extensdo de todos 0s aspectos que
dizem respeito a temética a ser desenvolvida, a saber, acerca do conceito de
esperanca/utopia. Primeiro, por que ndo se trata de uma investigacao
enciclopédica de cunho filosofico, teoldgico, filolégico, etimoldgico, etc, ou
qualquer outra area de conhecimento que reivindique sua devida autoridade
epistémica para tratar do assunto.

Trata-se de uma tese em Educacdo, ou seja, um campo consolidado
sobre uma multiplicidade de saberes no que se refere a sua propria
constituicdo, portanto, que necessita de estar em constante dialogo com as
demais ciéncias — principalmente as Humanas — para explicitar 0s seus
conceitos, seus limites, bem como as suas possibilidades de teorizar uma
determinada prética pedagdgica, seja esta escolar ou ndo (pretérita, presente
ou futura).

Em segundo lugar, pelo fato de que uma pesquisa sobre o0s conceitos

esperanca/utopia e suas implicacbes para o campo educacional nao
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pretendera se esgotar em toda sua riqueza “semantica” devido as inumeras
variagfes que o termo sofreu desde que se tem registro documental e historico
de toda producdo bibliografica que seja possivel encontrar. Porém, sera
conduzida de modo a elucidar as consequéncias e implica¢des reais quando se
trata de situd-lo no campo da Filosofia da Préxis, mais precisamente, no que se
refere & compreensdo utopica do sentido politico-pedagogico da pratica
educativa. Esta tarefa foi explicitada e insistentemente discutida pelo educador
brasileiro Paulo Freire, e claro, objeto central da tese a ser defendida, dado que
serdo evidenciadas suas implicacbes e contribuicdes para a formacao de
professores.

Portanto, apesar de termos procurado uma bibliografia diversificada para
contemplar a visdo dos principais especialistas que estudaram o assunto, a
referéncia central que oferecera uma solida base epistémica para
fundamentarmos as categorias que se constituirdo em pressupostos filosoficos
e metodologicos desta tese, serd a obra do filésofo aleméo Ernst Bloch (1973a;
1973b; 1979; 2005; 2006; 2005/2006). Esse autor, dialeticamente,
problematizou com amplitude a temética, tornando-se conhecido
indiscutivelmente como o filésofo da esperanca. Neste sentido, acreditamos
que o pensamento de Bloch sobre o tema foi, de certa forma, absorvido por
Paulo Freire. Por isso, a leitura de Ernst Bloch iluminara nosso percurso pelas
trilhas do pensamento utopico, oferecendo subsidios criticos para sua
compreensao na perspectiva do materialismo histérico-dialético, a fim de
problematizar as consequéncias pedagdgicas de pressupor o futuro como um
campo de inumeras possibilidades ainda ndo experimentadas. Em alguns
momentos deste percurso, é inevitavel termos que estabelecer uma articulagéo
em uma perspectiva historica sobre os encontros e desencontros — caminhos e
descaminhos — do pensamento metafisico®, principalmente em sua vertente

crista, este que foi o berco de onde nasceu a maioria das utopias no Ocidente.

® Este necessario “confronto” em alguns momentos tera a caracteristica de um dialogo entre
essas duas grandes tradicbes epistemolégicas em torno da Esperanca/Utopia, pois,
pretenderemos caracterizar historicamente as caracteristicas que Paulo Freire dard ao conceito
“esperanca/utopia” ao longo de toda sua vida, a fim de ter declarado abertamente varias vezes:
“Com Marx na Mundaneidade e com Cristo na Transcedentalidade”: quais seriam as
consequéncias tedricas dessa afirmacdo para uma interpretacdo utépica da obra freiriana?
Paulo Freire estaria ecleticamente vinculado ao existencialismo cristdo e, ao mesmo tempo, ao
materialismo historico-dialético? Evidentemente que essa escolha tem a intencdo de enriquecer
e polemizar o debate, pois a questdo de como se posicionar diante do “contetdo” futuro de um
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Neste sentido, a fim de que ilustremos o inicio de nosso itinerério - sem
4

fim -, com a polémica lancada ja por Hesiodo e Homero, na Grécia Antiga,
sera importante retomar a questdo desde a sua origem. Ou seja, compreender
como a “consciéncia mitica” grega captou e intuiu em suas narrativas com
profundidade e complexidade a tentativa de explicar as origens da esperanca
na vida do ser humano, de modo a problematizar - metaforicamente - as
dimensdes arquetipicas desta, suas nuances emblematicas, bem como seu
carater universalmente valido. O conhecimento mitico, apesar de recorrer a
uma explicacdo atemporal e religiosa para a origem de tudo o que existe,
evidencia questbes que estdo presentes no cotidiano das pessoas, deixando
transparecer elementos da realidade sem a necessidade de articular uma
racionalidade discursiva sobre a mesma. Neste contexto, € também importante
considerar que a intencionalidade da “consciéncia mitica” é capaz de tematizar
situacOes relevantes que estdo presentes na concretude da vida, ou, como
argumenta o te6logo Severino Croatto, o mito € uma forma de “interpretagdo da

realidade”™

E claro que o mito é uma construcéo imaginaria. Por isso foi dito que
se opde a histoéria. Mas nao é assim. O imaginario esta “no que é
narrado”, enquanto relato de uma realidade que é; mas “o que é
narrado” e que nunca aconteceu é na verdade a interpretagcdo de uma
realidade dada no presente, que pode ser desde um acontecimento
até uma lei ou norma de vida. Portanto, o “histérico” do mito n&o esta
no que é relatado, mas naquilo a que o relato se refere, e cujo sentido
este quer manifestar. (CROATTO, 1996, p. 17):

Assim, no intuito de captarmos a riqueza intuitiva da linguagem mitica
para iniciar esta reflexdo sobre a esperanca e educacao, trataremos de retomar
o0 mito de Prometeu e Pandora, relato que ambiguamente nos foi legado com

desfechos diferentes. Narra o mito que Prometeu® (aquele que tem a

“fim ultimo” é a encruzilhada que se apresenta aos metafisicos e dialéticos, crentes e ateus,
quando estes se predispdem trilhar 0 mesmo caminho a partir do encontro com o ser humano
oprimido.
*Assumimos nesta tese a posicdo dialética de que a construcdo do conhecimento, por ser
histérica, é também um processo continuo, cuja tarefa de buscar a novidade compete a
curiosidade dos homens e mulheres que ousam desafiar a “obviedade” do que ja foi
constatado; motivados pela constante atitude de encarar a totalidade da vida como um
problema, ndo meramente a ser “resolvido”, mas também de ser “perguntado”, uma questéo
E(:.|ue a cada momento pode ser formulada de forma diferente.

‘O homem Prometeu, simbolo da mente humana que vé e cria, era celebrado e se
autocelebrava como o inventor de todas as artes, entre as quais, as artes intelectuais. Ele
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capacidade da previsao), irmao de Epimeteu (aquele que “vé&” depois), ambos
titds (gigantes), nem deuses e nem homens, que habitavam a terra antes da
existéncia da humanidade, eram responsaveis pela criacdo dos seres humanos
e dos animais. A eles competia a tarefa de atribuir algumas caracteristicas que
Ihes proporcionassem a capacidade de auto-preservacdo. Epimeteu criava e
lhes dotava, a cada um, com algo que lhe fosse préprio (forca, coragem,
agilidade, etc.); ja Prometeu, responsavel pela “avaliagdo” das propriedades
destas criaturas, percebeu que ao ser humano, feito com a finalidade de ser
superior, ndo restava nenhuma caracteristica que o diferenciasse
substancialmente dos demais seres. Assim, resolveu com a ajuda da deusa
Minerva, roubar uma centelha do fogo divino para entregar-lhes, de modo que
pudessem aperfeicoar tecnicamente seus instrumentos, para que estes, por
meio do trabalho, garantissem a sobrevivéncia de sua espécie e sua
proeminéncia sobre os demais seres (BULFINCH, 2006, p. 19).

Quanto ao primeiro desfecho de que temos conhecimento, de acordo com
a tradicdo presente na narrativa de Hesiodo®, Teogonia, diz-se que Zeus, rei do
Pantedo, furioso com esta atitude, criou a primeira mulher, Pandora, simbolo
de fecundidade (a qual recebeu atributos dos demais deuses, como a musica,
a beleza, a capacidade persuasiva), a fim de vingar-se dos dois titds. Epimeteu,
mesmo advertido pelo irmao, recebeu-a como um presente divino e esta, jA em

sua casa, tomada pela curiosidade, abre uma caixa que trazia consigo, objeto

exalta a si mesmo por ter tornado os mortais ‘sabios pelo uso da razado’, ensinando-lhes as
instituicbes religiosas, a arte de construir, a carpintaria ou marcenaria, a astronomia, a
matematica, o fundamento de toda a ciéncia’, a ‘escrita que guarda a recordacéo de tudo e é
mae das musas’, a domesticacdo dos animais, a navegacao, a medicina, que é ‘o melhor dos
oficios que inventei’, a arte de adivinhar, a descoberta dos metais. Enfim: ‘todas as artes
Prometeu ensinou aos homens’ (Prometeu acorrentado, de Esquilo, ep. 2.°) (Cf.
MANACORDA, Mario A. Histéria da Educacéo: da Antiguidade aos nossos dias. Trad. Gaetano
Lo Monaco; revisdo de Rosa dos Anjos Oliveira e Paolo Nosela — 8. ed. — S&o Paulo: Cortez,
2000, p. 64).

® “O poema de Hesiodo permite-nos conhecer com clareza o tesouro espiritual que os
camponeses bedcios possuiam, independente de Homero [...]. Também para o povo, 0s mitos
eram um assunto de interesse ilimitado, incitavam a uma infinidade de narracdes e reflexdes e
constituiam toda a filosofia daqueles homens [...]. Os preferidos sdo 0os mitos que exprimem a
concepcdo da vida realista e pessimista daquela classe ou as causas das misérias e
necessidades da vida social que os oprimem: o mito de Prometeu, no qual Hesiodo encontra a
solucdo para o problema do cansaco e dos sofrimentos da vida humana; a narracéo das cinco
idades do mundo, que explica a enorme distancia entre a propria existéncia do mundo
resplandecente de Homero, e reflete a eterna nostalgia por melhores tempos; o mito de
Pandora, que é alheio ao pensamento cavaleiresco e exprime a concepgao triste e prosaica da
mulher como fonte de todos os males (Cf. JAEGER, Werner. Paideia: a formacdo do homem
grego. Trad. Artur M. Parreira; 5. ed. — S8o Paulo: WMF Martins Fontes, 2010, p. 89).
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que fora enviado pelo furioso superior do Pantedo. Desta caixa evadiu-se uma
variedade de males, restando somente a “esperancga”, presa na caixa apos
uma atitude apressada de Pandora.

Ja, segundo uma versao posterior, também “helenista”, ha um desfecho
um pouco diferente do mesmo mito, pois Zeus teria criado Pandora e, bem
intencionado, no dia de seu casamento com Epimeteu, lhes teria presenteado
com uma “caixa” plena de coisas boas para agradar aos homens. Pandora,
também aqui, curiosa, ao abrir o presente, deixa que todos os “bens” escapem,
restando somente a esperanca, “aquela que sustenta o animo para buscar os
bens faltantes, a constancia e a nao resignacdo diante dos bens que nao
comparecem” (BLOCH, 2005, 327).

Obviamente, seguindo a linha de raciocinio elaborada por Bloch, ha uma
tendéncia natural para que tenhamos preferéncia pela segunda versao, pois,
seria uma contradigdo conceber a “esperanga” negativamente, como se fosse
um mal “desconhecido”. Reconhecer a esperanga como um “‘bem” esta em
consonancia com o préprio nome de Pandora — a omnidotada, cheia de
atrativos, presentes, beneficios — (Bloch, 2005, p. 227). No entanto, nos dois
relatos ainda permanece um dilema em torno da “intangibilidade” deste bem
(ou mal) que, apesar de ser fundamento dos anseios mais profundos do ser
humano diante das ameacas constantes da vida cotidiana, fica aprisionada e
irreconhecivel dentro de um recipiente sob a posse de Pandora. A esse

respeito esclarece Bloch:

As duas visfes constituem igualmente a perspectiva da filosofia, que
finalmente responde de forma materialista-aberta a esperanca e esta
conjurada com a nova terra do totum. Esse totum ou tudo ainda se
encontra em tendéncia; ele se acerca com seus elementos utopicos,
do estado final, na linha de frente do processo, na laténcia [...].
Portanto, pela mesma razdo, a antecipagdo concreta entende tanto
do esclarecimento (destruicdo das ilusGes), quanto do mistério
genuino (enigma do qué, totum utopico). Ela entende, assim, de um
maximo de auséncia de ilusdo, quanto de um maximo de otimismo
(que busca a decisdo) (BLOCH, 2005, p. 328).

Para Bloch, o primeiro desfecho do mito de Pandora, o qual da a entender
que a esperanca possa ser um mal, corresponderia ao seu aspecto ilusorio,
sem fundamentos na realidade. Portanto, estaria relacionada com a

perspectiva idealista, ou seja, uma esperanca que se direciona para o sentido
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que esta “além” dos problemas reais da vida. Ja no segundo desfecho, em que
esta se caracterizaria como um bem, “mostra ser a Unica verdadeira [...] é a
caixa de Pandora do proprio mundo inconcluso” (BLOCH, 2005, p. 327), a qual
se encontra de forma “materialista-aberta”. E é nessa perspectiva que a
“antecipacao-concreta” deve compreender o “estar no presente” voltado para o
futuro, de modo que a negacao das ilusdes seja uma atitude critica itinerante,
sem que afete a esséncia do mistério genuino, do “totum utdpico”. Este é
preservado pelo otimismo que se expande sempre para além das limitacbes
imperantes na realidade presente. Aqui, poderiamos reconhecer na esperanca
uma virtude, quem sabe a Unica virtude no meio de uma pléiade de males. A
esperanca, como virtude, permanece na caixa para alimentar os sonhos de
toda a humanidade em todas as épocas, pois 0s males que nos afligem sdo um
paradoxo de nossa prépria historicidade.

Naturalmente, quando se trata de “valorar” o conteudo da narrativa de
Prometeu e Pandora’, é inevitavel que se percebam a riqueza, a amplitude e
até mesmo a ambivaléncia de varios elementos que nos remetem a algumas
caracteristicas universais da experiéncia humana. Primeiro, a atitude
transgressiva e insubordinada de Prometeu (“Pro” significa “a favor de”, de
acordo com; Prometeu era aquele que antecipava algo por meio de sua Visao)
a favor das dificuldades humanas. Este, numa atitude de insubordinacdo e
rebeldia, desafia o poder “determinante” da vontade divina, para lhes favorecer
com o fogo, algo que pertenceria somente aos “deuses”, sinbnimo de luz e
forca, meios que proporcionariam autonomia aos homens para que
aperfeicoassem tecnicamente seus instrumentos de trabalho. Seu destemor,
movido pelo desejo de aperfeicoar a obra de sua criagdo (o ser humano) o faz
transpor os limites de uma “realidade sobrenatural” para acrescentar atributos

agueles que eram mais frageis e eleva-los em sua condicdo humana. A

" “O roubo do fogo dos deuses deve ser pago. Doravante toda riqueza tera o labor como
condicdo: € o fim da Idade do Ouro, cuja representacdo na imaginacao mitica sublinha a
oposicao entre a fecundidade e o trabalho, uma vez que nessa época todas as riquezas
nascem da terra espontaneamente. O que acontece com os produtos do solo também
acontecera com os homens: a contrapartida do furto de Prometeu sera igualmente Pandora, a
primeira mulher. A partir de entdo os homens ndo nascerdo mais diretamente da terra; com a
mulher, eles conhecerdo 0 nascimento por geracdo, por consequéncia, também o
envelhecimento, o sofrimento e a morte” (Cf. VERNANT, Jean Pierre. Mito e Pensamento entre
os Gregos: estudos de psicologia histérica. Trad. de Haiganuch Sarian. — Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1990, p. 316).
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ousadia de Prometeu é tentativa de evitar o “maximo de ilusao”, de transpor as
barreiras do determinismo, numa missdo em busca de desvendar o mistério
genuino do qual fala Bloch.

Esse fato desperta a ira de Zeus, o qual, em contrapartida, com atitude
punitiva, envia uma aguia para comer o figado de Prometeu durante o dia e
deixando que ele se regenerasse a noite. Mas Zeus também quer punir todos
os seres humanos. Por isso, cria Pandora, mulher bela e prodigiosa, ou seja,
esteticamente atraente, a partir de quem os homens ndo seriam mais gerados
da terra, mas de um ventre. Esta, no entanto € sinbnimo de “curiosidade”, cuja
atitude espontanea de abrir a caixa sem ir até as Ultimas consequéncias (pois
ao fecha-la, o presente que estava na caixa permanece ausente), introduz um
dilema dramético para a historia dos seres humanos. A esperanca, ao
permanecer presa na caixa, um “presente-ausente”, preservaria sua identidade
indecifravel. Essa incognita, intangivel na exterioridade, despertaria o interesse
e o desejo daqueles que reconhecem a sua falta, e que, ao tomar consciéncia
dos vestigios de sua presencga na interioridade da “caixa”, passariam a trata-la
como um “mistério genuino” que se encontra em constante tendéncia de ser
revelado.

Um enigma que ndo somente da sentido a existéncia, como também
representaria uma condicdo de possibilidade real para a superacdo dos
problemas e sofrimentos que fazem parte da condicdo humana, a qual se
constitui permanentemente. Esse mistério genuino se encontra no futuro,
contexto temporal em que se depositam as aspiracdes e 0os desejos de uma
vida melhor, os quais vao se fazendo enquanto horizontes de sentido para a
superacao das dificuldades do “contexto presente”. O futuro, portanto, faz-se
‘caixa de pandora” nas maos de alguns homens e mulheres que buscam
decifra-lo, impelidos pela motivacéo curiosa do novo, algo que faca superar a
condicdo que legitima a situacdo presente de sofrimento. A busca dessa
novidade é o que revigora o sentido ao ser humano que se conhece inacabado
numa historia que também é inacabada.

Naturalmente, quando se trata de “valorar’ o conteudo dessa narrativa,
percebe-se a riqueza e a complexidade de varios elementos que nos remetem
a algumas caracteristicas universais da experiéncia humana. No fundo, a

narrativa mitica sobre a ousadia de Prometeu e a “curiosidade” de Pandora,
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desperta a reflexdo sobre fatos universais da experiéncia humana: a atitude de
ousar, traspor os limites da realidade (roubar o fogo como Prometeu); a atitude
de perguntar, vasculhar, investigar (abrir a tampa) algo que ainda €
desconhecido, que ainda néo foi explorado (caixa fechada); o fato de sofrer a
dureza das consequéncias devido a certas escolhas® (encarar a “ira dos
deuses”, seres “superiores”’). Ou seja, o mito revela que a busca pela
superagao humana que vé na “centelha divina” a possibilidade de se diferenciar
diante dos demais seres, ndo s6 acentua o drama da insatisfagdo humana com
relacdo a sua condicao presente, mas também desperta o olhar na direcéo de
uma possivel plenitude, num “ser mais”, indeterminado, que s6 tem seu lugar
no além-contingéncia.

E inevitavel que as tarefas nas quais alguém se engaja, também
acarretem algumas consequéncias (a condenacao, o fracasso, fuga dos bens,
ou dos males). Porém, sempre restara a auséncia de algo a ser desvendado (a
esperanca). Enquanto interpretacdo da realidade, este mito trata de
problematizar a potencialidade e, ao mesmo tempo, a limitacdo humana diante
daquilo que — ainda — ndo existe, mas que poderia ser antecipado com o olhar
“fixo” da previsdo, da atualizacdo coerente entre 0 que se anuncia e o que se
vive. Também tem um sentido pedagdgico, pois provoca nos homens o desejo
de aprender e apreender o significado da prépria existéncia.

Aquele determinado contexto da Grécia classica revela a impoténcia da
consciéncia mitica diante do desconhecido, a incompreensdo frente a
inevitabilidade do sofrimento, bem como o anseio humano mais profundo para
explicar a origem dos males e, a0 mesmo tempo, a insisténcia em dizer que
sempre resta uma possibilidade futura para a superacdo da dor. Frente a este
impasse - com a esperanga “presa” na caixa - temos, em ambos 0s casos, uma
vantagem: se ela for um mal, a certeza de que nem “todos os males” nos
afligirdo; se ela for um bem, nem tudo esta pronto, pois ainda resta algo de

“‘bom” a ser desvendado para completar nossa existéncia.

. E importante destacar que muitas vezes Prometeu foi condenado como “culpado” por ter
despertado a ira de Zeus, mas ele foi necessariamente cauteloso em alertar (prever) seu irméo
para que ndo aceitasse presentes desconhecidos. Ora, neste sentido, a responsabilidade de
ter recebido Pandora é de Epimeteu. Portanto, daquele que “vé posteriormente” e que toma
“consciéncia” depois do fato ter ocorrido.
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Procuramos desenvolver uma discussao inicial em torno de um dilema
que permanecera latente no contetdo dos grandes sistemas utopicos. Os
respectivos pensadores ousaram formular projetos nas mais variadas
dimensdes (politicas, econdmicas, juridicas, sociais, cientificas, artisticas,
arquitetbnicas, religioso-messianicas, etc.). Isso com o intuito de dar uma
resposta significativa em vista da superagdo de uma situacao vigente, com o
propésito de mudar o proprio curso da histéria. Algumas das categorias
levantadas a partir da interpretacdo deste mito permeardo nossa reflexdo no
decorrer desta pesquisa. Portanto, elas serdo retomadas e novamente
discutidas, no sentido de serem tecidas em conjunto para explicar novos
contextos de cenarios utopicos.

Todavia, é importante fazermos uma breve incurséo historico-pedagogica
sobre alguns desses projetos que se tornaram referéncia na memdria utépica
do Ocidente. Tentaremos compreender um pouco do contexto em que foram
formulados, bem como a visdo de mundo e a intencionalidade contida nas
bases de cada um. Bloch (2006, p. 36) afirma que “as utopias tém seus
roteiros”, nos quais os sonhos de uma vida melhor sempre estdo vinculados a
um “mandato social’, ou correspondem a uma tendéncia oprimida, ou
expressam uma nova etapa social que esta por vir.

Assim, se constata que o historicamente invariavel é a “intencao que visa
ao utopico”; ja o que se torna variavel sdo os “conteudos” das utopias pelo fato
de se moverem no terreno da histoéria que os gera. Ou seja, por mais diferentes
que sejam os contetdos de um determinado projeto utépico em relacdo aos
demais, as imagens elaboradas nesses conteudos sempre estardo
circunstanciadas, limitadas e datadas de acordo e em referéncia ao que ja foi
constituido numa determinada época e cultura. E também moldadas de acordo
com uma determinada visdo de mundo. Portanto, mesmo o conteudo por
demais idealista que permeou as narrativas utopicas, desde A Republica, de
Platdo, até os considerados “socialistas utépicos™, permitird reconhecermos
que ha sempre algo de ‘“invariavel” na intencionalidade em opor-se as

contradicbes da realidade vigente. Considera-se também a impetuosidade

° Termo designado por Marx ao criticar a posi¢éo de Fourier, Saint-Simon e Owen, 0s quais se
denominavam socialistas, mas ndo consideravam a perspectiva revolucionaria como condi¢ao
real para o movimento histérico rumo ao socialismo e, consequentemente, a superacao radical
das contradi¢des inerentes ao proprio sistema capitalista.
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transformadora contida na elaboracdo das imagens que nascem da “vontade”,

e 0 “desejo” de supera-la. Sobre essa afirmacé&o, observa Bloch (2006, p. 38):
Os sonhos sociais se desenvolveram com uma verdadeira
abundancia de fantasias, porém, ao mesmo tempo, como acrescenta
Engels, com uma abundancia dos “germes de ideias e dos
pensamentos geniais que eclodem sob a capa fantasiosa”. Até que a
projecdo do futuro foi retificada por Marx, engajada no sentido do
concreto e algada a roteiro compreendido como fazendo parte da
realidade: aquele de uma tendéncia necesséria, de tal sorte que néo
cesse, e sim comece vigorosamente. Sem a crescente abundancia
das antecipacfes, dos planos e programas ainda abstratos, que

agora iremos lembrar, nem mesmo o derradeiro sonho social teria se
constituido.

Embora, segundo Bloch, até Marx, os projetos utdpicos tenham sido
intangiveis no que se refere a realidade concreta, nem por isso perdem sua
validade enquanto pretensdo antecipatéria de uma realidade melhor, pois
representam modelos em que se gestaram os mais profundos anseios de
superagao diante de uma dada “situacdo-limite”. Por mais metafisicas que
tenham sido as respostas oniricas frente aos impasses historicos em diferentes
épocas, estas ndo deixaram de ser condicbes de possibilidade criativas de
ideias inéditas que simbolizam as imagens modelares; representacdes
“perfectiveis-corretivas” dos equivocos histéricos do tempo presente.

Assim, a partir de agora, procuraremos, nesta tese, compreender o
movimento histérico-dialético que propiciou a vigéncia de uma cosmovisado que
predominou por varios séculos no que se refere a conducdo do rumo das
esperancas humanas. Ou seja, como se consolidou um discurso politico sob as
bases de uma tradicdo metafisica, a qual relega o fim de toda e qualquer utopia
para além da realidade concreta. Com isso, continuamos nossa proposta de
compreender o que denominamos “(des)caminhos da esperanca”, de modo
que possamos identificar a composicdo de uma visdo de mundo que
atravessou os séculos fornecendo as bases para que “mundos” fossem
sonhados. E, assim, as a¢cbes de homens e mulheres fossem guiadas pelos
projetos contidos na imagem destes sonhos, 0s quais, por vezes foram
interrompidos, resignificados e retomados no curso da historia com outra
perspectiva para justificar uma determinada posicdo politica, econémica e

social.
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1.2 O “ESTADO” DE PLATAO, O “REINO” CRISTAO E AS “CIDADES” DE
AGOSTINHO: A IGREJA COMO GUARDIA DA ESPERANCA E PEDAGOGA
DAS ALMAS.

Para dar continuidade a posicdo que acenamos, assumimos agora a
tarefa de, dialeticamente, trazer a luz alguns elementos centrais de projetos
utdpicos que embasaram os rumos do pensamento e da sociedade ocidental e,
consequentemente, influenciaram uma determinada concepcdo de educacao.
Por mais divergéncias que esses projetos tivessem em seus “conteudos”,
acabaram por convergir na “intencionalidade” politica de determinadas
instituicbes que pretenderam consolidar ideologicamente sua dominagéo
socioeconémica numa época, como é o caso da Igreja, na Idade Média™.

O encontro da religido judaico-cristd com a cultura e o pensamento
greco-romanos, sob a tutela da Igreja Catdlica, propiciou as bases de uma
visdo de mundo coerentemente fundamentada e “blindada” contra qualquer
argumento contrario que a colocasse em duvida. Por exemplo, no caso das
heresias (haeresis — escolha, opgao) -, as quais ameacaram a hegemonia de
um poder consolidado por mais de um milénio. Por isso, retomaremos desde as
bases filoséficas que fecundaram os horizontes desta visdo, destacando com
especial atencdo um dos principais icones da histéria da filosofia ocidental,
Platdo. Este, com seus argumentos a respeito do modelo ideal de formacéao
humana (Paideia) numa cidade “perfeita”, teria estabelecido um marco na
histéria da educacdo e da utopia, com sua obra A Republica (2006). Em
seguida, prosseguiremos no sentido de compreender o encontro desta
concepcgao classica com o advento do cristianismo, a partir de uma discusséo

sobre o Reino de Deus nos Evangelhos e da escatologia apocaliptica. Assim

19«0 cuidado educativo que a Idade Média dedica ao imaginario nos indica ndo sé a alta taxa
de ideologia que atravessa aquela sociedade (feudal e depois mercantil), agregando ao
aspecto religioso uma visdo do mundo que sutiimente se difunde, modelando expressdes e
comportamentos, temores e esperangas, convicgbes e acbes, como também o carater
autoritario, dogmatico, conformista dessa a¢éo educativa, da qual sdo depositarias as classes
cultas e dotadas de poder — os oradores, 0s eclesiasticos in primis —, que agem por meio de
muitos instrumentos (da palavra a imagem, ao rito etc.), de modo “microfisico” (ou
“micropsiquico”), construindo um tecido uniforme e profundo (que age na profundeza do
individuo) na vida social, um tecido persistente e que nem mesmo as aventuras do Moderno
conseguirdo transformar completamente e muito menos remover” (Cf. CAMBI, Franco. Op.
Cit.1999, p. 148).
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poderemos identificar as matrizes que sugerem um modelo de formacéo
humana cristd, as quais teriam sido sistematizadas teologicamente nas cartas
apostoélicas de Paulo e, posteriormente, pelos Padres da Igreja, pioneiros na
elaboracédo daquilo que passou a ser conhecido como Paideia Christiana

Este processo atingira seu auge com Santo Agostinho, autor que realiza
a sintese destas duas vis6es de mundo — semitica e grega — e estabelece, com
sua obra A Cidade de Deus (2012, | e IlI), uma exaustiva defesa filosofico-
teologica da fé crista. A finalidade é justificar o poder temporal e supratemporal
(utépico-transcendente) da Igreja como instituicdo por exceléncia, capaz de
conferir sentido ultimo a esperanca humana, mas também “soberana mestra”
condutora (pedagoga) das almas a salvacao eterna.

Platdo, sem duvida, foi o primeiro filésofo a se empenhar reflexivamente
para levar as Ultimas consequéncias o exercicio da racionalidade humana rumo
a “contemplacao” da verdade “absoluta” que estaria para além da realidade
concreta. Esta primeira aproximacdo do seu pensamento nos permitira voltar
as bases do sistema filoséfico que forneceu o contetado metafisico sobre o qual
se alicercaram o0s grandes projetos utdpicos posteriores, sobre os quais foram
construidas imagens no abismo inatingivel do plano “ideal”. Este filosofo foi o
pioneiro a postular um projeto ideal contido numa obra detalhada sobre as
condicBes necessarias para alicercar as bases “naturais”, sob as quais seria
possivel erigir o melhor (ideal) Estado possivel. A esse respeito, Jaeger (2010,

p. 750) afirma:

a sua Republica ndo é uma obra de direito politico ou administrativo,
de legislac@o ou de politica, no sentido atual. Platdo ndo parte de um
povo histérico existente, como Atenas ou Esparta [...]. Na sua obra
ndo ha a minima alusdo aos fundamentos concretos do Estado.

Dito isto, podemos afirmar que o carater “abstrato” d’A Republica é
reflexo dos pressupostos basicos da filosofia platbnica, a qual € entendida
como ciéncia dos principios do conhecimento que esta no “mundo inteligivel”,
no qual se encontram as ideias correspondentes as formas da realidade em si.
Ao concluir isso, a filosofia platbnica pressupde que tudo o que faz parte do
‘mundo sensivel’ seja falso, ou mera aparéncia; dai que a filosofia (e,
consequentemente, o fildsofo) tem a missédo de apresentar as demais ciéncias
o plano ideal em gue se encontram as bases que a fundamentam. Ora, se a

filosofia, como metafisica, € “rainha” de toda e qualquer forma de
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conhecimento, o filésofo, aquele que domina a arte de contemplar este mundo
além-da-realidade (no qual se encontra o bem supremo), possuiria a habilidade
suprema para gerir o Estado e governa-lo. E poderia, assim, aprimora-lo de
acordo com as diretrizes deduzidas do seu plano ideal. Desse modo, afirma

Platao:

Se os filésofos ndo forem reis nas cidades ou se os que hoje séo
chamados reis e soberanos nao forem filésofos genuinos e capazes e
se, numa mesma pessoa hdo coincidirem poder politico e filosofia e
ndo for barrada agora, por coercdo, a caminhada das diversas
naturezas que, em separado, buscam uma dessas duas metas, néo é
possivel, caro Glaucon, que haja para as cidades uma trégua de
males e, penso, nem para o género humano. Nem, antes disso, na
medida do que é possivel, jamais nascerd e vera a luz do sol essa
constituicdo de que falamos (PLATAOQ, 2006, p. 211-212 - 473d).

Se a politica deve coincidir com a atitude filosofica para atingir a melhor
(ideal) forma de organizacdo da sociedade, liderada por uma determinada
classe', que, por natureza, detém a virtude de decifrar a existéncia de valores
arquetipicamente pré-fixados como parametros de compreensao e explicacédo
das coisas que estdo no “mundo sensivel”’, 0 mundo passaria a ser um mero
local de aparéncias. Nele, os objetos e os sentidos se confundem mutuamente
na explicitacdo da verdade em si. Portanto, ao postular a pratica de uma
politica com base nos pressupostos de uma verdade que podera ser revelada
de forma contemplativa somente pela filosofia, Platdo considera que conceitos
como justica, virtude, politica, bem, etc, jA estdo circunscritos eternamente
nessas “formas ideais”.
O argumento utilizado pelo fildsofo como ponto de partida para justificar
sua “teoria politica” da estratificagdo social em sua Republica € de que o corpo
social circunscrito pela figura do Estado deve se organizar de acordo com as

caracteristicas impressas e reconheciveis na alma de cada individuo. E o que

"« Ahl E gragas a classe, a porgdo que nela é menos numerosa, a que se mantém a frente dela
e a governa, e a ciéncia que ai existe, que uma cidade, criada segundo a natureza, é
integralmente sabia; e, ao que parece, por natureza, € muito pequeno esse grupo ao qual cabe
participar desse ciéncia, a Unica entre as outras ciéncias que deve ser chamada de sabedoria”
(Cf. PLATAO, 2006, p. 148 — 429a). E importante salientar aqui que a categoria “classe” em
Platdo ndo tem a mesma conotacao atribuida por Marx no materialismo historico-dialético. Para
Platédo, cada classe possui os atributos de sua prépria natureza. Por isso, precisa exercer sua
fungdo em concordancia com as demais classes, que ndo sao “antagbnicas” ou fruto das
contradicBes econbmicas, mas naturalmente superiores ou inferiores.
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podemos perceber neste didlogo entre Sécrates e Adimanto, que Platdo relata
na referida obra:

- Ah! E um homem justo em nada diferira de uma cidade justa em
relacdio ao proprio género da justica, mas sera semelhante.

- Sera semelhante.

- Todavia, nossa opinido era que a cidade é justa quando as trés
classes de naturezas que nela existem cumprem sua tarefa, e ela é
também temperante, sabia e corajosa gracas a certas condigfes e
disposi¢cfes dessas mesmas classes.

- E verdade, disse.

- Ah, Eis, amigo, a apreciacdo que faremos do individuo. Se ele tem
em sua alma esses mesmo géneros de qualidades, merecera os
mesmos nomes que a cidade, ja que tem as mesmas disposi¢cdes.

- N&ao pode ser de outra forma, disse.

- De novo viemos dar, meu admiravel amigo, numa questdo banal:
saber se a alma tem ou ndo esses trés géneros de qualidades
(PLATAO, 2006, p. 157-158 — 435b).

Para Platdo, a composicdo do Estado ideal em trés classes, legitima-se
pelo fato de que esta separacdo também esta presente na alma do individuo. O
filbsofo quer compreender como se da esse processo de divisdo “tripartite” no
interior do préprio ser humano. Para tanto, pretende fundar a validade de sua
teoria politica expandida, conjecturando a prospeccdo constitutiva do Estado,
de acordo com seu idealismo. Neste sentido, as classes “ideais” estariam
presentes na alma humana, e aquelas presentes no Estado seriam reflexos
imperfeitos. Iniciando sua reflexdo, a partir da dimensao concupiscivel do ser
humano, ou seja, dos desejos, conclui que estes possuem seu oposto, a

racionalidade, cuja funcéo lhe é de superioridade:

- Nao sem razao, disse eu, considerariamos que eles sdo dois
elementos, distintos um do outro, a um deles, aquele com que ela
raciocina, chamariamos elemento racional da alma, e ao outro,
aquele com que ela ama, sente fome e sede e se agita em torno de
outros desejos, chamariamos elemento irracional e concupiscente,
companheiro de certas satisfacdes e prazeres (PLATAO, 2006,
p.164-165, 439d).

A coOlera que nasceria do conflito entre estas duas dimensdes
(concupiscivel e racional), geraria uma terceira. Esta poderia ser denominada
de coragem, ou fortaleza, que também esta no plano do “irascivel’, a qual,
porventura, precisa ser educada pela dimenséo racional, para que venha a se

impor sobre a dimensdo concupiscivel, proporcionalmente maior na alma
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humana. Portanto, a razdo, preceptora da coragem, precisa submeter os
impulsos provenientes dos desejos para que a alma atinja um determinado
equilibrio. O controle da natureza concupiscivel é indispensavel para que o
individuo atinja o grau de sabedoria, o qual somente seria possivel com o pleno
exercicio “superior” da razao contemplativa.

Assim, Platdo identifica que para cada dimensdo da alma humana ha
uma virtude que lhe confere sua equivaléncia no que se refere ao pleno sentido
de sua natureza: a coragem, que entre prazeres e dores, observe as
orientacdes da razdo; a sabedoria, que possua a ciéncia de conferir o que
convém a “cada um” (coragem e desejos) e ao conjunto (alma); e a
temperanca, que concorde com a superioridade da razdo e ndo se revolte
(PLATAO, 2006, p. 168).

Ora, se Platdo considera que o todo social pode ser compreendido por
analogia em relacdo a alma humana, € forcoso considerar que uma suposta
harmonia social também dependa dessas trés virtudes. Elas seriam resultantes
da potencializacdo da virtude que compete a cada classe desde que esta
ocupe seu lugar e realize sua funcdo. Se isto acontecesse, seria natural o
surgimento de uma quarta virtude. Esta teria centralidade no éxito do Estado
platbnico: a Justica, consequéncia presumivel, desde que cada individuo
aprenda a subjugar seus proprios instintos a sua racionalidade e ocupe sua
posicdo no grupo que lhe compete socialmente, de acordo com as propensfes
de sua natureza, dirigidos por uma classe que Ihe é superior. A esse respeito,
Jaeger comenta:

foi precisamente a sua concep¢do organica do Estado que levou
Platdo a estabelecer este paralelo. Para ele, a justica dentro do
estado baseia-se no principio em virtude do qual cada membro do
organismo social deve cumprir, com a maior perfeicdo possivel, a sua
fungdo propria. Tanto os “guardides” quanto os “governantes” e os
“industriais” tém a sua missdo estritamente delimitada, e, se cada um
desses trés grupos se esforcar por fazer da melhor maneira possivel
o0 que lhe compete, o Estado resultante da cooperacdo destes
elementos sera o melhor estado concebivel (JAEGER, 2010, p.808).

Platdo constata a possibilidade de uma suposta harmonia social ao
julgar que a divisédo social do trabalho entre artesdos (que Jaeger denomina de

industriais), a defesa da cidade (interna e externa), sob a responsabilidade dos
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guardides, e a governanca, liderada pelos filosofos, se desse de uma forma
coesa, se cada qual agisse de acordo com 0 que € proprio de sua natureza. A
organicidade politica do Estado ideal na qualidade de “corpo” da sociedade néo
seria nada mais que uma reproducdo ampliada daquilo que corresponde ao
que € naturalmente perfectivel de ser desenvolvido em cada individuo. A
submissdo da classe dos artesdos, classe que corresponde a natureza
concupiscivel da alma, deve orientar-se pelas classes que possuem o0
autodominio das paixbes, os filosofos, dotados de racionalidade e os
guardides, dotados de coragem e forca. Assim como na alma deve predominar
a racionalidade sobre os desejos que tornam o0 corpo prisioneiro da
sensibilidade, na utopia d’A Republica devem prevalecer os interesses e as
decisGes dos filosofos sobre os demais - nos quais sobressai a natureza
concupiscivel. Seriam eles os Unicos que teriam condi¢cdes favoraveis de
abdicar dos prazeres mundanos para dedicar-se inteiramente a causa publica.
Mas resta uma questdo de fundamental importancia, sem a qual seria
impossivel prospectar as bases perfectiveis desta sociedade utdpica: qual o
preceito fundamental que “garantiria” a tendéncia harmdnica entre as partes da
alma do individuo e, respectivamente, entre as diferentes classes que
compdem a organizagado social, de modo que nao haja desvios de conduta?

Platdo responde que € a Educacdo:

- Por certo, falei, se uma cidade tem um bom inicio, vai crescendo
como um circulo. E que, quando s&o preservadas, a boa educacéo e
instrucdo formam naturezas nobres, e, por sua vez, naturezas nobres,
sendo fiéis a uma tal educacgdo, tornam-se melhores ainda que as
anteriores sob todos os aspectos e também para a procriacdo, como
acontece entre os outros animais (PLATAO, 2006, p. 141 — 424 a/b).

A educacdo’? assumiria um valor fundamental na Republica, simbolizada

na lendaria ilha ou continente de Atlantida (PLATAO, 2001). Seria por meio

2 Ao analisar 0 pano de fundo da utopia platonica, Jaeger (2010) esclarece ponderadamente
sobre a intengdo central de Platdo em sua Republica: “Esperamos que a interpretagdo dada
por nos afaste suficientemente a possibilidade de alguém acreditar que esta ‘falta de garantia’
no Estado platénico, de que se fala aqui, deve ser primordialmente encarada do ponto de vista
do direito constitucional ou da experiéncia politica, o que levaria a acusar Platdo de
ingenuidade, por pensar que nenhum Estado se pode governar sem o complicado aparato de
uma constituicdo moderna. Para mim, é de uma clareza meridiana que Platdo ndo se propGe
de modo nenhum tratar seriamente este problema, visto aqui que ele ndo se interessa pelo
Estado como problema técnico ou psicoldgico, mas o aborda simplesmente como delimitagao e
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desta que se aprimorariam os individuos para que cumprissem devotadamente
as funcdes correspondentes a sua condi¢do na classe em que se encontram
para dar uma “possivel” estabilidade ao todo social. Somente pela educagao
seria possivel cultivar o melhor de cada individuo de acordo com a sua propria
natureza. Esse projeto educativo-utdpico-idealista implica reconhecer a
necessidade de uma constante vigilancia disciplinar. A finalidade seria de
aperfeicoar as novas geracdes, como se fosse possivel “ascender’ de nivel
engquanto humanidade no sentido de que esta pudesse aprimorar moralmente
sua conduta, segundo as “diretrizes” orquestradas por uma determinada classe
(os filésofos) que teriam a capacidade de intuir as caracteristicas do Bem
Supremo.

Deste modo, a complexa e monumental obra utépica de Platdo € um
belissimo exemplo de erudicdo abstrata e coerentemente argumentada para
justificar que o todo social seria justo se refletisse a “ideia” intangivel (e
inatingivel) da verdadeira justica que € supra-histérica. Esta visao foi e ainda &
um convincente argumento utilizado na justificacdo da estratificacdo social,
conferindo aos desejos, as sensacfes, enfim, a tudo que € corpéreo, uma
representacdo negativa, pois estas seriam as grades que nos separam da
verdade. Assim, somente quem seria capaz de dominar seus desejos e,
portanto, dominar aqueles que sao “dominados” pelos seus desejos, seriam
pessoas virtuosas, dignos de guiar a si mesmos e aos outros, vigilantes da
“Paideia”. A “Republica” de Platdo, bem como sua filosofia causaram um forte
impacto nas bases do pensamento ocidental e se tornaram estandartes do
legado da cultura grega para a posteridade.

Por conseguinte, para falar de utopia e educacdo nas origens do
Ocidente, € imprescindivel também que seja dada uma especial atencdo a
contribui¢cdo do cristianismo primitivo, em sua originalidade efervescente, como
promotor de um novo “ethos” sociopolitico orientado por uma nova nocao de
reinado, o Reino de Deus. A nocao deste reinado, promulgado e vivido por
Jesus e seus seguidores, na regido da Palestina, sera o pano de fundo no qual

se depositardo os conteudos da utopia cristd, e do potencial ecuménico (no

como fundo de um sistema perfeito de educacgao. Pode-se critica-lo quanto se quiser por causa
disso e acusa-lo de imprimir um carater absolutista a educagéo; o que ndo admite davida é
que, para ele, o verdadeiro problema é o da Paideia” (Cf. JAEGER, Werner. Op. Cit.2010, p.
803).
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sentido de oikos/menein — administracdo da casa) do cristianismo, também
herdeiro da vertente profética judaica. Para compreender o caminho educativo
desde o ponto embrionario das comunidades cristas primitivas, sera necessario
delimitar um itinerario que considere as fontes documentais desta tradicao.

Sobre isso, afirma o historiador da educacéo, Franco Cambi:

Partamos dos documentos candnicos do cristianismo primitivo para
individualizar sua originaria mensagem educativa/formativa.
Precisamos deter-nos sobre pelo menos quatro textos: os
Evangelhos, as Epistolas de Sédo Paulo, o Apocalipse de Séo Joao e
os Atos dos Apdstolos, que cobrem tanto o magistério de Cristo,
como o da Igreja apostdlica na fase de sua primeira
difusaol/institucionaliza¢do no Mediterraneo (CAMBI, 1999, p. 123).

De acordo com alguns estudiosos do tema (CROSSAN, 2004;
RICHARD, 2008), os Evangelhos sédo narrativas do testemunho originario dos
discipulos de Jesus que, a partir dos relatos ainda recentes das primeiras
comunidades, procuraram descrever e compreender sua vida e seus
ensinamentos, mesmo apoés o “fracasso” de sua crucificacdo. Neste sentido, os
evangelistas escrevem para animar as comunidades nascentes que precisam
consolidar sua identidade apdés o “evento pascoal” (experiéncia da
Ressurreicdo de Jesus). Por isso, evidenciam as caracteristicas da vida de
Cristo sob o prisma teolégico da fé, e ndo meramente da historiografia.

Assim, apesar da particularidade literaria de cada Evangelista (Mateus,
Marcos, Lucas e Jodo), todos concordam com unanimidade a respeito do
supremo mandamento, o “amor a Deus e ao préximo como a si mesmo” (Mt 22,
37-49); o carater didatico de Jesus ao falar em parabolas; sua proximidade com
as pessoas simples dos povoados por onde peregrinava (seguido pela escolha
de discipulos em sua maioria pescadores); sua critica a hipocrisia dos fariseus
que privilegiavam a lei em detrimento do ser humano; o testemunho da
crucificacdo, morte e ressurreicao de Jesus. Enfim, o “mestre” de Nazaré é
apresentado como “homem” coerente com os principios de sua religiao
(Judaismo) e consequente até o fim, com a denuncia de suas “deturpacgdes”
farisaicas, ao ponto de entregar sua propria vida pelo Reino que anunciou.

Aparece ai uma questao central no que diz respeito a utopia, quando se

trata de elucidar a “utopia” evangélica; a discussdo sobre o Reino de Deus.
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Afinal, de que se trata esta categoria em sua originalidade e como ela foi
interpretada pela tradicdo do cristianismo primitivo? Sobre isso, Jesus teria
exortado categoricamente aos seus: “buscai, em primeiro lugar, o Reino de
Deus e a sua justica, e todas essas coisas vos serdo acrescentadas” (Mt 6, 33);
porém, nunca “definiu” exatamente o que seria realmente este Reino, de modo
que preferiu se utilizar de parabolas para, metaforicamente, expressar algumas
de suas caracteristicas. Estas foram registradas, em especial por Mateus, o
evangelista: a pardbola do Semeador (13, 4); parabola do joio e do trigo (13,
24); do grao de mostarda (13, 31); do fermento (13, 33); do tesouro e da pérola
(13,44); pardbola da rede (13, 47). Ja a tradicdo evangélica da comunidade
Joanina, que representa um Evangelho mais tardio (por volta do ano 100 d.C),
relata uma afirmacéo decisiva sobre o “reinado” de Jesus, quando este €&
interrogado por Pilatos a respeito de seu “possivel” reinado sobre os judeus:
“Meu reino ndo é deste mundo. Se meu reino fosse deste mundo, meus suditos
teriam combatido para que eu ndo fosse entregue aos judeus. Mas meu reino
néo é daqui” (Jo 18, 36).

Relembramos, neste sentido, a interpretacéo de Bloch:

Jesus jamais afirmou: “o reino de Deus esta dentro de vés”; pelo
contrario, a frase de sérias consequéncias (Lucas 17, 21) na
realidade reza literalmente: “o reinado estd no meio de vés; além
disso, fora proferida aos fariseus e ndo a seus discipulos. Ela
significa: o reino j& esta vivo entre vocés, fariseus, como comunidade
eleita, nesses discipulos, logo, o sentido é social, ndo interior e
invisivel. Jesus nunca declarou: “meu reino nao é deste mundo”; essa
passagem foi intercalada por Jodo (Jodo 18, 36), visava ser Util para
0os cristdos diante de um tribunal romano [...]. “Este mundo” é
equivalente ao agora existente, ao “éon presente”, enquanto “aquele
mundo” refere-se ao “éon futuro” (cf, Mateus 12, 32; 24, 3). Por
conseguinte, a ideia, com a contraposi¢cdo desses conceitos, ndo é
uma separagdo geogréafica de realidade imanente e além, mas uma
separacdo cronolégica subsequente no mesmo cenario aqui
existente. “Aquele mundo” é a terra utdpica, com um céu utdpico
acima dela; em concordancia com Isaias 65, 17: “Sim, vou criar novo
céu e nova terra; assim o passado ndo sera mais lembrado, nédo
subira mais ao coragdo” (BLOCH, 2006, p. 56).

Bloch faz uma analise critica do sentido implicito na problematica do
Reino de Deus para o cristianismo. Sua perspectiva é de que os horizontes da
afirmacao religiosa de um possivel “reino divino”, para Jesus evidenciem,

necessariamente, suas prerrogativas sociais, concretas e reais, visiveis em
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seus proprios seguidores e discipulos, organizados em comunidade e
orientados por um novo “ethos social” e regulados pelo principio do amor
(Agape). Afirmar que o Reino ja esta “presente no meio de vés” é aceitar que ja
existiiam as condi¢cdes de possibilidade para que este Reino iniciasse um
movimento de superagéao total das contradicdes de uma dada situagdo mantida
pelo formalismo judaico em torno da Lei (diga-se legalismo). Esta deveria ser
observada em seus minimos detalhes, ndo para ser cumprida em favor da
plenificacdo humana, mas para subjuga-la ideologicamente a “vontade divina”
(diga-se, “vontade farisaica” com interesses de perpetuar a dominagéo religiosa
e politica na regido). Como foi demonstrado, Bloch compreende que as
implicacbes da insistente afirmacdo de Jesus sobre a inexisténcia de seu
reinado “neste mundo” ndo sugerem necessariamente a existéncia contraria,
ou paralela de um reino sobrenatural, mas sim apontam para a realidade
histdrica futura. Portanto, seria um “daqui-presente” em oposi¢cdo a um “além-
futuro”, cuja presenca ja havia sido instaurada naquele determinado contexto.
No entanto, esta visdo “temporal’ da dimensao utépica do Reino foi
perdendo forca na medida em que o cristianismo se expandiu e entrou em
contato com outras culturas, principalmente as que sofreram influéncia do
pensamento grego. Destaca-se nesse processo a figura de Paulo, o
missionario convertido (At, 9), de origem judaica e com cidadania romana,
razdo pela qual havia sofrido forte influéncia da cultura helénica. O apostolado
de Paulo foi a atividade pedagodgico-pastoral inicial que mais impulsionou a
sistematizacdo e veiculacdo teoldgica da mensagem evangélica direcionada
aos problemas vividos nas comunidades cristds nascentes. Seu engajamento
na evangelizagdo por meio de sua insistente capacidade retérica foi
imprescindivel para a difusdo e interpretacdo da mensagem evangeélica entre
os “gentios” e na sua atualizacdo™ em meio aos judeus. O centro de sua

nl4

exortagao € a edificagdo do “homem novo”™ (e comunidades novas) redimido

3« Ora, foram informados, a teu respeito, que ensinas todos os judeus, que vivem em meio dos
gentios, a apostatarem de Moisés, dizendo-lhes que nédo circuncidem mais seus filhos nem
continuem a seguir suas tradi¢cdes” (Cf. Atos 21, 21). Aqui Paulo enfrenta problemas com a
comunidade de Jerusalém sobre sua forma de conceber a atualizacgdo da mensagem
evangélica em referéncia a alguns dos principais costumes judeus, neste caso, a circuncisdo.

144[...] sabendo que nosso velho homem foi crucificado com ele para que fosse destruido este
corpo de pecado, e assim ndo sirvamos mais ao pecado” (Cf. Rm 6, 6); “Infeliz de mim! Quem
me libertara deste corpo de morte? Gracas sejam dadas a Deus, por Jesus Cristo Senhor
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pela ressurreigdo de Cristo. Ora, este “homem novo” esta suscetivel as duvidas
crescentes entre os primeiros batizados em torno da “boa noticia” de uma nova
forma de vida comunitaria, cuja observancia requer um ordenamento

disciplinar, o qual Paulo acentua no cuidado com a fragilidade da “carne”:

Com efeito, os que vivem segundo a carne desejam as coisas da
carne, e 0s que vivem segundo o espirito, as coisas que sdo do
espirito. De fato, o desejo da carne é morte, ao passo que o desejo
do espirito é vida e paz, uma vez que o desejo da carne é inimigo de
Deus: pois ele ndo se submete a lei de Deus, e nem pode, pois 0s
gue estdo na carne ndo podem agradar a Deus (Rm8, 5-8).

O principio paulino de uma suposta “ambivaléncia”*®

no desejo humano,
que dilacera o corpo entre as propriedades da “carne” e do “espirito”, terao
fortes consequéncias posteriores na consolidacdo de uma antropologia
teoldgica cristd. Segundo Paulo, o “desejo” humano precisa ser orientado de
acordo com a perspectiva do desenvolvimento espiritual, a qual ja atingiu sua
plenitude na ressurreicdo de Jesus, 0 Unico que triunfou sobre o derradeiro e
maior desafio humano, que é a morte. Portanto, possuir as ‘primicias do
espirito” consistiria em esperar pela “salvagdo do corpo” (Rm 8, 23), que se
transfiguraria pelo “corpo glorioso do mestre”'®. Assim, a continéncia ascética
se torna uma prerrogativa basica a nova comunidade cristd que deseja
iminentemente o cumprimento das promessas e a realizagcdo das profecias do
Antigo Testamento. Por isso, Paulo insiste para que os fiéis mantenham a
confianca, apesar das contradicbes do tempo presente, como em sua carta a
comunidade de Romanos, ao advertir para que sejam pacientes e saibam

“‘esperar”: “pois nossa salvagdo é objeto de esperanga; e ver 0 que se espera

nosso. Assim, pois, sou eu mesmo que pela razéo sirvo a lei de Deus e pela carne a lei do
%ecado” (Cf. Rm 7, 24-25).

Destacamos aqui que “ambivaléncia” ndo remete a ideia de “ambiguidade”, muito menos
“dualismo”, pois, apesar de Paulo ter sofrido influéncia do pensamento grego, é nitida sua
fidelidade ao principio semitico que compreende a corporeidade como uma totalidade, como
nos explica Ferreira: “O seu continuo ir e voltar na questdo da carne versus espirito abrange
uma concepcao pedagogica e antropolégica muito mais ampla. O apéstolo quando usa esses
dois conceitos esta se referindo a duas possibilidades existenciais. A pessoa-carne € a que se
contenta consigo mesma e se fecha no seu proprio horizonte. A pessoa-espirito é a que se
abre totalmente para Deus, e, consequentemente, para 0s outros, clareando uma infinidade de
possibilidades de busca, desafio, sempre na busca do novo (Gl 6,15)” (Cf. FERREIRA, Joel A.
A corporeidade em 1 Corintios: 0 embate entre as culturas semitica e helénica. In:
INTERACOES - cultura e comunidade (Vol. 3, n° 3); Revista de Ciéncias da Religi&o;
Uberlandia, MG, 2008, p. 3).

'® “Mas a nossa cidade esta nos céus, de onde também esperamos como Salvador o Senhor
Jesus Cristo, que transfigurard o nosso corpo humilhado, conformando-o ao seu corpo glorioso,
pela for¢a que lhe da poder de submeter a si todas as coisas” (Cf. Fl 3, 20-21).
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nao é esperar. Acaso alguém espera 0 que vé? E se esperamos 0 que nao
vemos, é na perseveranga que aguardamos” (Rm8, 24-25).

A tarefa que Paulo se atribuiu de animar as comunidades que aderiam a
fé no cristianismo primitivo revela sua enorme capacidade de “mestre
missionario”, “pastor intelectual” e animador escatdlogo do Reino'’. Ele
precisava comunicar a fé experienciada no ato de sua conversdo; mas ao
comunica-la percebera a necessidade de adequa-la a cada contexto
diferenciado, bem como de acordo com 0s novos problemas que surgissem a
partir desses contextos. Assim, o0 apdstolo manteve vivo, preparou e organizou
as bases para a “nova” vinda de Cristo®™® (parousia) para que este ocupasse
definitivamente seu reinado. Por isso, a teologia paulina também é pedagoga
de uma fé que esta se edificando em torno deste “novo reino” ainda em fase
embrionaria, mas que exige vigilancia esperangosa na volta definitiva do Cristo
triunfante nos “udltimos tempos” (eschaton). E, convém destacar, que nada mais
pedagogico para fazer essa animacdo de difusdo evangélica que a forma
utilizada por Paulo para se corresponder com seus interlocutores: a forma
epistolar.

Esta visdo escatoldgica (sobre o “fim dos tempos” ou o fim de um éon,
“fim de uma era”) se encontra também destacada no “simbolismo” profético do
livro do Apocalipse®®:

Vi entdo um novo céu e uma nova terra — pois o0 primeiro céu e a
primeira terra se foram, e o mar ja ndo existe. Vi também descer do
céu, de junto de Deus, a Cidade Santa, uma Jerusalém nova, pronta
como uma esposa que se enfeitou para o seu marido. Nisto ouvi uma
voz forte que, do trono, dizia: “Eis a tenda de Deus com os homens.
Ele habitard com eles; eles serdo o seu povo, e ele, Deus-com-eles,
sera o0 seu Deus. Ele enxugara toda lagrima dos seus olhos, pois
nunca mais havera morte, nem luto, nem clamor, e nem dor havera

mais. Sim, as coisas antigas se foram!” O que esta sentado no trono
declarou entéo: “Eis que eu fago novas todas as coisas” (Ap 21, 1-5).

7 “A seguir havera o fim, quando ele entregar o reino a Deus Pai, depois de ter destruido todo
o Principado, toda Autoridade, todo Poder. Pois € preciso que ele reine até que tenha posto
todos os seus inimigos debaixo dos seus pés. O Ultimo inimigo a ser destruido sera a Morte”
ng. 1 Cor 15, 24-26).
®Quanto a vinda do Nosso Senhor Jesus Cristo, e a nossa reunido com ele, rogamo-vos,
irmaos, que ndo percais tdo depressa a serenidade de espirito, e ndo vos perturbeis nem por
palavra profética, nem por carta que se diga vir de nés, como se o Dia do senhor ja estivesse
réximo” (Cf. 2 Ts 2, 1-2).
° “O termo apocalipse é a transcricdo duma palavra grega que significa revelagcédo; todo
apocalipse supde, pois, uma revelagéo feita por Deus aos homens, revelagéo de coisas ocultas
e sO por ele conhecidas, especialmente de coisas referentes ao futuro” (Cf. Biblia de
Jerusalém, 2001, p. 2298).
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A confianca profética de que o Cristo seria o “divisor de aguas” na
histéria atinge seu apice na linguagem apocaliptica. Com isto, se desenvolve
uma confianca iminente de que haveria uma renovacgdo total do género
humano, que se mantivera fiel e perseverante na volta de Jesus ressuscitado, o
qual “renova” todas as coisas. A dimensao de “povo” de Deus é resgatada no
Apocalipse no sentido de reafirmar a presenca de Deus narrada no livro do
Exodo, o Javé, aquele que caminha com Israel rumo & terra prometida (Ex, 3).
No apocalipse, a comunidade da Igreja nascente se compreende como “novo
povo eleito”. Este, pela fé teria recebido a graga de ser “escolhido” para ser
portador do “novo”, de uma regeneracdo da humanidade que ja teria iniciado
com a irrupcao do Reino. O protagonista desse Reino personifica em seu ser a
encarnacao divina na figura do préprio Filho de Deus, Jesus, o noivo, ao qual
deve permanecer fiel a sua mulher, a Igreja, simbolo da nova Jerusalém, da
nova terra. Sobre os temas da doutrina do “fim dos tempos”, da “regeneracao

final do homem” e da “tens&o escatologica da historia”, esclarece Cambi:

[...] sdo os que iluminam um caminho educativo proprio das
comunidades cristas, caminho que deve nutrir-se de uma tenséo para
a “realizagdo dos tempos”, assim como da “redengédo da realidade”,
solicitando expectativas e empenho escatolégico, tensdes proféticas,
um olhar para além da histéria a fim de preparar sua superacdo. Tudo
isso impele o cristdo a ir além e contra o tempo histérico, desejar uma
humanidade redimida e preparar, no tempo, as condicbes dessa
redencdo por meio de uma obra educativa e auto-educativa (CAMBI,
1999, p. 124).

Assim, a Igreja nascente vai, aos poucos, problematizando e
amadurecendo sua fé em meio aos inumeros conflitos internos e perseguicdes
sofridas, desde os martirios cometidos pela persegui¢cdo do poder do Império
Romano, até os desafios de “traduzir” as “verdades biblicas” reveladas
segundo as matrizes do pensamento semitico para as categorias helénicas que
vigoravam na época. Este fato aumentou as polémicas tensdes em torno de
uma nova visdo de mundo que emergia, de modo que a teologia cristd se
constituiu como hermenéutica da fé sobre a “histéria da Salvacao”. Isso tudo foi
se solidificando numa triplice configuragdo: a ideia de uma comunhdo

“universal” dos fiéis cujos fundamentos estariam na fé em Cristo Ressuscitado;
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a reveréncia as escrituras Sagradas e a emergéncia da tradicdo apostdlica
como autoridade que se aproximara da “originalidade” evangélica.

Neste sentido, um fato decisivo para a consolidacdo da teologia crista
em relacdo aos pressupostos da filosofia grega como uma “fusao conceitual”
consistente, para as bases de um novo projeto utopico-educativo religioso, foi 0
surgimento da “patristica”. Ou seja, a tradicdo apostdlica continuada por
intelectuais “consagrados”, que passaram a ser denominados de Padres da
Igreja. Foram eles responsaveis, em grande parte, pelas primeiras tentativas
genuinas de preservar o “arcabougo cultural da fé” e, aos poucos, legitima-lo
na medida em que fossem interpretados em conformidade com o horizonte das
categorias do pensamento helénico, a fim de supera-las num exaustivo

confronto interpretativo:

Clemente, com seu Paedagogus, coloca como modelo a Paideia
helénica, mas também afirma que esta s6 se realiza plenamente no
cristianismo. O cristianismo € portador de uma nova Paideia, embora
devedora da antiga. Segundo Origenes, “Cristo era o grande Mestre”
que indicava uma “Paideia do género humano”, mas isto implicava
uma estreita colaboracgdo entre cultura grega e cristianismo: de modo
gue o cristianismo se nutrisse daquela cultura e a superasse. Com
Clemente e Origenes muda também o papel do educador: este se
torna guia espiritual e cultural e oferece os instrumentos para chegar
a “sapiéncia” e a um crescimento espiritual interior (CAMBI, 1999,
128).

A Paideia, termo que designa o ideal de formacéo classica do homem
grego (Jaeger, 2010), passa a estimular os padres apostélicos a empenharem
seus esforcos para argumentar e defender a supremacia da mensagem do
Cristo (Alfa e Omega) como centralidade e universalidade no que se refere ao
modelo perfectivel de ser humano a ser formado. Deste modo, Jesus seria o
novo critério, ao qual toda e qualquer afirmacéao filosofica deveria estar sujeita.
Como imagem humana do “préprio absoluto”, Jesus passa a ser o logos
encarnado (Jo 1, 1), Unica base sobre a qual deveriam ser depositados o0s
esforcos intelectuais para assegurar a solidez de uma reflexdo genuina, a fim
de que a razéo fosse precedida, plenificada e iluminada pela fé. Ao “se nutrir”’
da cultura grega para “supera-la”, o periodo da patristica consolida os
principios de universalizagcdo do cristianismo para a cultura ocidental. Assume

também a identificacdo da pessoa de Jesus como o0 modelo perfectivel de
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humanidade a ser imitado - Imitatio Christi (KEMPIS, 1987) —, cujo esforco
exige uma nova conduta de vida. Evidentemente, neste momento historico,
prevalece uma preocupacao maior com a defesa dogmatica das verdades da
“f¢” e a pregacao moral e disciplinar, ao invés de um engajamento em torno
das implicacdes concretas do significado do Reino de Deus.

Esse percurso atingiu seu &pice na figura do filésofo e tedlogo
Agostinho, bispo de Hipona, o qual, a exemplo de Paulo, também se converteu
ao cristianismo e se tornou um dos principais arautos da sistematizacdo do
pensamento cristdo na Alta Idade Média. Adepto do maniqueismo?® antes de
sua conversédo e, posteriormente, interlocutor da filosofia platdnica, Agostinho
assume uma dupla tarefa intelectual: a de fornecer os substratos filosoficos
consistentes para a justificacdo das verdades reveladas na Biblia e, ao mesmo
tempo, defender a coeréncia de sua argumentacdo frente as contradicbes
externas (advindas do paganismo) e internas (heresias). Assim declara

Agostinho sobre a filosofia platonica:

E, com efeito, 0os que tém a gléria de haver compreendido com maior
profundidade e professado com maior brilho a doutrina de Platéo,
verdadeiro principe da filosofia paga, talvez pensem que em Deus se
encontram a causa da existéncia, a razdo da inteligéncia, e a ordem
das acdes. Das trés coisas entende-se que a primeira pertence a
parte natural, outra a racional, a terceira a moral [...]. Se Platdo disse
ser sabio quem imita, conhece e ama tal Deus, de cuja participagao
depende ser feliz, que necessidade ha de discutir as outras
doutrinas? Nenhuma se aproxima da nossa mais que a doutrina de
Platdo (AGOSTINHO, 2012, p. 352-253).

Agostinho encontra em Platdo uma estrutura filoséfica que Ihe permite
estabelecer uma analogia com o0s principios judaico-cristdos, principalmente
quanto a preexisténcia divina e criadora de tudo que € sensivel e mutavel, e
também da alma humana, a qual € capaz de captar a inteligibilidade de sua
existéncia:

“compreenderam os platbnicos, a quem vemos, ndo imediatamente,
antepostos aos demais em gléria e fama, que nenhum corpo é Deus,
por isso transcenderam todos o0s corpos em busca de Deus
(AGOSTINHO, 2012, p. 355).”

%% Corrente filoséfica fundada por um profeta persa chamado Mani, que admite dois principios
originarios do mundo: um benigno e outro maligno.
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Isso nos permite identificar uma tese central de seu pensamento, o
‘inatismo da verdade”. Esta converte a ideia de reminiscéncia platonica, na
qual o conhecimento da verdade € rememoracdo da alma, em referéncia as
formas ideais, para aquilo que designa “interioridade”, o reconhecimento de
uma verdade suprema que se imp0e ao intelecto e o transcende
(AGOSTINHO, 1984). Esta verdade absoluta, para Agostinho, € Deus, cuja
busca requer empenho da alma, do conhecimento e do amor, triplice relacao
que supBe uma ética ascética, a fim de que as paixdes mundanas sejam
dominadas para que Deus se revele a partir do mais intimo da interioridade
humana

Apesar de o bispo de Hipona ser autor de uma vasta obra apologética
(em defesa do cristianismo), que poderia ser explorada para justificar nossas
afirmacgdes, convém que dediquemos especial atengao a sua “Cidade de Deus
— contra os pagaos” (2012). Foi nesta obra que Agostinho elaborou uma
complexa justificativa para a queda do império romano devido as invasfes
barbaras, com Alarico. Portanto, ndo foi culpa do cristianismo, por depositar
sua esperanca num Deus misericordioso. Nesta obra, também se evidencia
sua interpretacdo platbnica da fé biblica no sentido de que A Republica do
fildsofo grego se revestiria da supremacia da “utopia” eclesiastica, pela qual a
Igreja se tornaria a mediadora absoluta da humanidade em sua caminhada na
direcdo da “cidade celeste”, diga-se, perfeita.

Em sua utopia, Agostinho afirma a existéncia de duas cidades que
historicamente sempre se digladiaram: a civitas terrena e a civitas Dei; a
primeira, humana, a qual se limita a realidade terrena, que é corrompida pelo
pecado; e a segunda, celestial, cuja “antecipagdo” esta prefigurada na
hierarquica instituicdo da Igreja, unica detentora dos poderes “temporal e

espiritual”:

Unicamente como reunido dos eleitos, como corpus verum, a Igreja é
integralmente o Estado de Deus, ao passo que a lgreja existente,
como corpus permixtum de pecadores e eleitos, ndo coincide com o
Estado de Deus, apenas se avizinha dele de forma preparatéria [...].
Como a polis ideal de Platdo, a Civitas Dei é uma fundacéo, mas
pensada de forma mais consequente do que a primeira, pois sua
caracteristica de ordem completa ndo é pensada como resultado do
esforco humano, mas como fundamentada em um Deus da ordem
(BLOCH, 2006, p. 61).
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Agostinho elabora uma espécie de sintese teoldgico-filoséfica que
influenciara os rumos da Igreja e da historia do Ocidente por séculos. Sua
andlise da “historia da salvacdo rumo ao reino” (BLOCH, 2006, p. 59)
compreende a historicidade como limite de um processo que se interrompe no
aqui, mas tem seu alvo final no além tempo/espaco, na Civitas Dei — Cidade de
Deus —, aquela que comportaria o carater atemporal da plenitude e da
eternidade “feliz’ de todos em Deus: “Deus estabeleceu uma diviséo entre a
Cidade de Deus, que nao peregrina nesta mortalidade, mas é eternamente
imortal [...] (AGOSTINHO, 2012, parte Il, p. 65). Por isso, a Igreja prefiguraria
na terra a imagem parcial desta “cidade suprema”, possuindo a autoridade
“‘pedagogica” de conduzir todos 0s que se reunissem sob seu escopo, sejam
pecadores (que por graca receberiam a misericordia divina), sejam os eleitos,

para o “lugar celestial”’. Para Agostinho, de acordo com Cambi:

o cristdo deve tomar consciéncia da sua viagem neste mundo, que é
encaminhar-se para a civitas Dei, por entre quedas, retrocessos e
interrupgBes, e combater o mal através do incremento da esperanca e
a expectativa da justica ultraterrena de Deus. No A cidade de Deus,
Santo Agostinho condenava a politica e o Estado, imersos no mal e
no pecado do mundo, e solicitava a salvacdo pessoal por meio da fé
e da ascese, sob a orientacédo da Igreja, que era na terra, a forma da
Jerusalém celeste, quase seu incunabulo [..]. (Agostinho)
permaneceu — na sua mescla de platonismo, filosofia plotiniana e
cristianismo paulino — como um dos grandes modelos de pedagogia
cristd, ao qual se continuou a se recorrer durante séculos (1999, p.
137).

Portanto, percebemos que a esperanca/utopia em Agostinho atinge o
auge de suas proporcdes metafisicas, pois, para ele, o conteudo do totum
utopico esta noutro plano, atemporal e imaterial, cujo mérito de habita-lo néo
depende do esforco humano, mas unicamente da graca divina. Sua
interpretacéo/leitura plotiniana-platbnica do legado evangélico mantido sob
tutela da Igreja hierarquizada, acenou em favor de uma dualidade na historia
da Salvagéo, na qual pecado e graca, terra e céu, temporalidade e eternidade
sdo postos em situacdes diametralmente opostas, inconcilidveis, pois

correspondem a planos de existéncia em realidades distintas.
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O potencial transformador e totalizante contido na escatologia
apocaliptica, bem como o profetismo evangélico acerca da utopia do Reino de
Deus, os quais identificamos anteriormente como contestacao radical a toda e
qualquer forma de poder politico que se pretenda idolatrico e que subjugue o
ser humano as relacbes de poder temporais, se fragilizou em Agostinho. Este
encerra os limites terrenos deste “Reino” na figura institucional da Igreja, sinal
da sabedoria celeste no plano temporal, pedagoga das almas rumo a
esperanca no além, da qual é guardia.

A Igreja representa, depois de Agostinho, o Unico espaco terreno que
forneceria acessibilidade aos bens atemporais. A exemplo do reinado filoséfico
postulado na Republica platdnica, teria a capacidade de contemplar e
interpretar as verdades reveladas na histéria da salvacédo, a fim de que se
apresentasse hierarquicamente como organizacao perfectivel na qual, por meio
dos sacramentos, cada individuo batizado ocuparia sua fungdo no corpo
eclesial. Assim, Agostinho consolida a cosmovisdo na qual a Igreja seria
compreendida como “depositaria da fé” (depositum fidei), uma instituicdo que
se pretende totalizante no amplo sentido do termo: tanto quanto a vida do
individuo na sociedade, quanto como possuidora do controle sobre o “lugar’
que comporta a vida no além-morte.

Ndo se pode ignorar o fato de que Agostinho € a grande figura
intelectual da teologia e filosofia que consolida um processo histérico iniciado ja
no ano de 325, quando o cristianismo foi aceito e cooptado pelo poder politico
e econdmico com o Edito de Constantino. Desde este acontecimento, simbolo
do reconhecimento da religido cristd como religido oficial do império Romano, a
Igreja incorpora elementos da monarquia em sua organiza¢ao. Aos poucos, ela
especializa um grupo restrito (clérigos em acordo com o Magistério
Eclesiastico), cuja autoridade de proclamar e interpretar o Evangelho Ihes
confere uma determinada forma de “poder” sobre os demais. Passaram eles a
normatizar a vida social, a fim de que deliberassem sobre o que era possivel
crer e renunciar; aceitar ou rejeitar, enfim, “sacros” intermediarios entre a Graga
divina e a inata pecaminosidade humana. O clero, pequeno grupo “esclarecido”
e “iniciado” no aprendizado hermenéutico das “verdades eternas”, tornou-se
responsavel pela “decodificagcdo” do sentido das escrituras sagradas diante de

um publico leigo e analfabeto, mais suscetivel a pecaminosidade. Portanto,
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uma categoria social, na qual prevaleceria a “natureza concupiscivel’ da alma.
Para isso, utilizava-se de um poder exclusivo sobre as “formulas” de acesso
aos caminhos do Reino dos Céus, cujas portas se abririam somente com as
chaves guardadas pelo Sumo Pontifice, o Papa, (Vigario de Cristo),
representante do préprio Filho de Deus. Portanto, da prépria vontade divina
sobre a terra.

Os sonhos/esperancgas/utopias “idealmente” forjados no seio da cultura
grega foram novamente (re)interpretados a luz da mensagem evangeélica, como
se fossem prefiguracbes do que teria se tornado pleno com a chegada do
cristianismo. Assim, também se pode dizer que deter o poder sobre uma
mensagem “absoluta” numa sociedade que partilha, consciente ou
inconscientemente, do conteldo desta mensagem, nada mais é sendo do que
ser detentor das imagens e cenarios dos sonhos a serem contemplados. E
também legislador da propria maneira pela qual estas imagens e estes
cenarios dos sonhos deveriam ser sonhados. A utopia do Reino de Deus,
codificada na Igreja como prefiguracdo da Cidade Divina, foi o invélucro no qual
a esperanca humana passou a ser compreendida como adaptacéo a realidade
presente. Desse modo, a transgressdo da ordem estabelecida representaria
questionar as bases instituidas pelo préprio Filho de Deus, cujo legado
pertenceria a um determinado grupo.

A predominancia desta visdo de mundo prevaleceu até o advento da
modernidade, cujo periodo compreende um momento de efervescéncia cultural
expresso em Vvarias perspectivas: a artistica, com a retomada dos classicos
gregos e o despertar de um novo humanismo; na producéo literéria, pictorica e
cientifica; a religiosa, com o surgimento de movimentos milenaristas (Joaquin
de Fiori e posteriormente, Thomaz Muintzer) e a Reforma Protestante; a
politica, com Maquiavel; a humanista, com Thomas More e Erasmo de Roterd;
a cientifica e tecnoldgica, com as novas invengdes e as conquistas geograficas
devido a eficiéncia nas navegacdes; e a econdmica, possivel pela decadéncia
do modo de producao feudal e o surgimento rudimentar do capitalismo como
uma nova forma de regulamento para a circulagcdo de mercadorias dirigida pela
classe burguesa ascendente, expressao concreta de uma nova era, sedenta de
sonhos e esperancgas que aos poucos irdo se propagar. O modo de producéo

capitalista se apresentara, assim, como um modelo ‘“eficiente” de



54

universalizagdo da exploragdo do trabalho e da natureza por meio do
desenvolvimento tecnoldgico e industrial, mas “contraditorio” quanto a partilha
das benesses produzidas pelas préprias maos dos trabalhadores.

Constituir-se-a nesse contexto, entdo, uma nova visdo de mundo e, com
esta, um novo alvorecer intelectual com outros contetdos utépicos. Em torno
destes se aglutinardo as mais variadas expectativas de emancipagéo social,
todas em vista da confianca na racionalidade técnica e na capacidade humana
de conquistar os limites de sua autonomia pela lucidez do esclarecimento,
condicdo para os meios que melhorariam todos os aspectos da sociedade.
Mais uma vez Prometeu ansiard pela supremacia humana ao encontrar o fogo
da racionalidade técnica; novamente Pandora portarA a esperanca da
“‘emancipagcdo” humana como surpresa em sua caixa do Renascimento, da
Reforma e do lluminismo.

Enfim, com forcoso empenho da ousadia humana, o paradoxo da
esperanca sera vasculhado até as Ultimas consequéncias e encontrard no
materialismo-historico dialético (BLOCH, 2006) as possibilidades de se revelar
na histéria. Esse paradoxo da esperanca sera colocado a prova sob o critério
da transformacéo radical da realidade, a fim de que fossem superadas as
contradicbes econdmicas/de classe, devido a apropriagdo desmedida dos
meios de producdo da existéncia social e concreta. A esperanca, de acordo
com a perspectiva historico-dialética de Ernst Bloch, deixara de ser um mistério
genuino do além-histérico, metafisico. Porém, ela sera buscada nas entranhas
da transformacdo politico-econdbmica da sociedade, de modo que a
compreensao das multiplas determinacbes da realidade represente o0s
verdadeiros limites da existéncia humana, abertura incondicional frente as
tensdes contidas no embate entre presente e futuro. O palco da histéria passa
a ser o mais importante problema a ser continuamente perguntado, resolvido,
projetado e antecipado pela praxis consciente de homens e mulheres que
desejam transformar radicalmente os mecanismos que perpetuam a dominacao
do ser humano sobre o préprio ser humano. A finalidade dessa praxis é a de
que esses homens e mulheres possam definitivamente se reconhecer como
iguais na satisfacdo de suas necessidades basicas, e solidarios no emprego

livre de suas forcas produtivas e criativas.
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1.3 ENTRE A ILHA DE THOMAS MORE E O CONTINENTE DE KARL MARX.

Como vimos, por mais de mil anos prevaleceu no Ocidente a viséo
metafisica como fundamento da compreensédo da totalidade da realidade e,
neste sentido, como pano de fundo do imaginario utopico da sociedade antiga
e medieval. Nesta perspectiva, a histéria humana teria apenas um propadsito: o
absoluto, Deus, principio e finalidade de toda a criagdo. O ordenamento social
precisaria se adaptar as prescricdes dogmaticas para conquistar um “lugar”
(topos) junto a este absoluto, pois, “extra Eclesia, nula salus” — fora da Igreja,
ndo ha salvacdo. Ou seja, a autonomia humana seria um desvio para a
condenacéo, por optar pela negagcdo do “verdadeiro” caminho que conduziria
ao Reino dos Céus.

Porém, o0s primeiros ensaios de superacdo deste ordenamento
hierarquico, concentrado e universalizado no poder eclesiastico, viriam de suas
proprias entranhas, no plano religioso, no século Xl d.C. De acordo com Bloch
(2006, p. 64), “a utopia social de maior impacto na Idade Média foi levantada
pelo prior calabrés Joaquim de Fiore”. A originalidade e a radicalidade de Fiore,
para Bloch, estaria no fato de sua critica teoldgico-biblica ndo somente ter a
pretensdo de reformar os poderes terrenos a luz da mensagem evangélica,
mas de aboli-los por completo. A superacdo da era do Pai no Antigo
Testamento, pela era do Filho no Novo Testamento, pressuporiam um terceiro
momento, que seria a era do Espirito Santo, prestes a irromper na historia, na
qual prevaleceriam a perfeicédo intelectual e o amor entre todos os habitantes
da terra. Nesta perspectiva, ndo haveria mais necessidade de uma organizacao
institucional mediada, pois 0 amor cristdo dissolvido na comunidade humana
conferiria a sociedade a capacidade de discernimento para a organizacao
coletiva.

Ja no plano politico, econdmico e cultural, a partir dos séculos XIV e XV,
inicia-se um processo histérico, que possibilita a emergéncia de uma nova
compreensao do proprio ser humano em relagdo ao universo que o cercava.
Isso, porque o Renascimento, caracterizado e inspirado na retomada da era
classica, representou uma mudanca substancial no que se refere a

compreensao do sentido da histéria humana:
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Comparado a seus antecessores medievais, o Homem do
Renascimento parece ter subitamente saltado para uma situacéo
virtualmente sobre-humana. Agora era capaz de compreender 0s
segredos da Natureza e refletir sobre eles tanto na Arte como na
Ciéncia, com inigualavel sofisticacdo matematica, precisdo empirica e
maravilhosa forca estética. O mundo conhecido expandia-se
imensamente; o0 Homem descobriu novos continentes e deu volta ao
Globo. Desafiava a autoridade e podia afirmar uma verdade com
base em sua prépria opinido. Apreciava a riqueza da cultura classica
e, mesmo assim, ainda sentia-se rompendo os antigos limites para
revelar campos inteiramente novos [...]. Nenhum dominio do
conhecimento, da criatividade ou da exploracdo parecia estar fora do
alcance do Homem (TARNAS, 2003, p. 246).

A emergéncia do contexto renascentista foi o fato histérico marcante que
simbolizou o despertar efervescente da imaginacdo e da criatividade de
intelectuais e artistas em vistas da construgcdo de uma realidade totalmente
nova, que ja estaria emergindo a partir da antiga. No ambito da sociedade
surgiram projetos inéditos que revelaram o potencial criador da inteligéncia
humana, de modo que os “esbocos de um mundo melhor” abarcaram, desde a
medicina aos sistemas sociais; das tecnologias a arquitetura, da geografia a
arte (BLOCH, 2006, p. 9). O mundo passou a ser visto como uma vasta gama
de possibilidades, passivel de intervencdo e investigacdo racional, pois o
desenvolvimento e aprimoramento das condicdes técnicas objetivaram
inUmeras conquistas que até entdo jamais haviam sido sequer cogitadas.

Expressao singular desta época no que se refere a leitura critica, original
e criativa, enquanto proposta de superacdo das mazelas sociais da sua
realidade, bem como das contradicdes das instituicbes de seu tempo, foi o
filbsofo humanista, autor da obra Utopia, Thomas More (1478-1535).
Simpatizante do epicurismo, leitor assiduo de Platdo e convicto da supremacia
dos valores reformados/evangélicos®, Thomas More expressa nesta obra o
“desejo de reforma de toda a vida social, politica e religiosa dos europeus do
século XVI, época de profunda renovagdo” (PESSANHA, 1997, p. 7-8). J& nas
primeiras paginas da referida obra transparece seu carater de denuncia de uma
sociedade injusta que se satisfaz com a puni¢cdo da delinquéncia social ao

invés de buscar as raizes de suas causas: “fazei sofrer os ladrdes pavorosos

! Esclarecemos aqui que reformado se refere ao calvinismo e seu puritanismo; e evangélicos,
ao luteranismo e seu pietismo (Cf. WEBER, Max. A ética protestante e o espirito do
capitalismo. 15. ed. Sdo Paulo: Pioneira, 2000).
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tormentos; ndo seria melhor garantir a existéncia a todos os membros da
sociedade a fim de que ninguém se visse na necessidade de roubar, primeiro,
e de morrer, depois?” (MORE, 1997, p. 27).

More vai mais longe quando percebe que o acumulo demasiado de
riquezas faz com que alguns homens se apropriem de modo desproporcional
da forca de trabalho dos demais e, assim, passem a viver somente da

exploracdo de outrem:

A principal causa da miséria publica reside no nimero excessivo de
nobres zangdes ociosos, que se nutrem do suor e do trabalho de
outrem e que, para aumentar seus rendimentos, mandam cultivar
suas terras, escorchando os rendeiros até a carne viva [...]. Eis ai
pessoas expostas a morrer de fome se ndo tem o animo de roubar.
Terdo eles na verdade outras possibilidades? Procurando emprego
gastam a salde e as roupas; e quando se tornam descorados pelas
moléstias e cobertos de farrapos, os nobres lhes tém horror,
desprezando seus servigos (Idem).

Numa combinacdo de ironia e sarcasmo, argucia intelectual e
conhecimento das entranhas do poder de sua época, More afirma a
radicalidade de seu humanismo cristéo frente & decadéncia moral da sociedade
Inglesa. Tal radicalidade, em seu entender, seria fruto do egoismo desenfreado
dos mais ricos??. Estes estariam se beneficiando desse contexto de mudancas
devido a emergéncia de um novo modo de producdo para acumular ainda mais
suas riquezas em detrimento do aumento da populacdo miseravel, que tinha na
ociosidade a Unica opcao de perpetuar sua existéncia.

Desse modo, sera clara a denuncia deste intelectual aos mecanismos que
atrofiam, desde a tenra infancia, as possibilidades de que os individuos se
‘humanizem” e se desenvolvam virtuosamente por meio da educagao. A esse

respeito, More reforga com ar incisivo, a contundéncia de sua critica:

Abandonai milhdes de criancas aos estragos de uma educacdo
viciosa e imoral. A corrupgdo emurchece, a vossa vista, essas jovens
plantas que poderiam florescer para a virtude, e vOs as matais
guando, tornadas homens, cometem crimes que germinam desde o

?2 “Arrancai de vossa ilha essas pestes publicas, esses germens do crime e da miséria. Obrigai

os vossos fidalgos demolidores a reconstruir as quintas e burgos que destruiram, ou a ceder os
terrenos para os que quiserem reconstruir sobre ruinas. Colocai um freio ao avarento egoismo
dos ricos; tirai-lhes o direito do agambarcamento e do monopdlio” (Cf. MORE, T. Op. Cit. p. 31).
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berco, em suas almas. E, no entanto, que € que fabricais? Ladrfes,
para ter o prazer de enforca-los (MORE, 1997, p.31).

Aqui se evidencia a profundidade da reflexdo socioantropolégica de More.
Para ele, o critério de compreensédo da degeneracdo individual estd no conjunto
das relagcBes sociais. Se as criancas se desenvolvem num determinado meio
corrompido pela imoralidade de condutas viciosas, as probabilidades de que
venham a se tornar adultos criminosos é algo facilmente previsivel. A
sociedade, para More, torna-se a grande comunidade em que se promoveriam
e imprimiriam as caracteristicas morais nos individuos. Assim, esta deveria se
organizar de forma preventiva, a fim de propiciar o “florescimento da virtude”
em meio a juventude, e ndo sua degeneracdo massiva, a promoc¢ao da
corrupcéo, de modo que em sua maturidade nao lhes restassem outra opgéo a
nao ser a condenacao e a repressao fisica. Por isso, na ilha de Utopia, More
descreve o cuidado prioritario que € dedicado as criancas, condicdo que se
assemelha a d’ARepublica, de Platdo, elemento indispensavel para a vigéncia

da incorruptibilidade dos costumes entre os cidadaos:

A educacdo da infancia e da juventude é confiada ao sacerdote, para
guem os primeiros cuidados sdo para o ensino da moral e da virtude
de preferéncia ao ensino das ciéncias e das letras. O mestre, na
utopia, emprega toda a sua experiéncia e talento em imprimir, na
alma ainda tenra e impressionavel da crian¢a, os bons principios que
sdo a salvaguarda da republica. A crianca que recebeu o gérmen
desses principios guarda-os em sua carreira de homem, tornando-se
mais tarde um elemento (til & conservacédo do Estado (MORE, 1997,
p. 125).

No entanto, com a intencdo de superar o idealismo platénico, More néo
concebe a educacdo como forma de desenvolver em cada individuo as
caracteristicas que o adaptariam, naturalmente, as obrigacdes de sua condicéo
de classe, pois na Utopia ndo haveria esta diferenciacdo ontolégica entre os
individuos. Em sua llha, haveria sim, um principio de igualdade e justica
conferido pela abolicdo do direito de propriedade (ldem, p. 50), pois, somente
assim, seriam evitadas segregacfes que naturalizam a superioridade de um
determinado grupo sobre os demais. A educacao moral e virtuosa precederia a

educacéo “cientifica”, pelo fato de que, para More, a manutencdo dos costumes
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e habitos fraternais entre os habitantes de Utopia seriam mais necesséarios ao
bem-estar da “comunidade insular’, do que o desenvolvimento técnico e erudito
dos individuos. Imprimir o “gérmen” dos principios morais na crianca® e cultiva-
lo socialmente na comunidade, seria a garantia da continuidade do éxito na
Utopia. Portanto, o eixo em torno do qual haveria um suposto equilibrio entre
relacbes sociais na ilha de Utopia seria a naturalizagdo na moralidade e da
virtuosidade, elementos que conservariam a primazia do ser humano
(compreendido em coletividade) sobre as futilidades dos bens materiais.

Thomas More, com sua Ilha Utopia, inaugura uma nova modalidade na
histéria do pensamento utdpico que explica sua originalidade em dois sentidos:
primeiro, pelo fato de ter cunhado o termo “utopia” até entdo inexistente.
Segundo, ao mesmo tempo em que denunciava as contradicdes vigentes na
realidade de sua época, anunciava a possibilidade de sua superacao a partir de
um contraponto imaginado — ndo meramente “ideal” — em seus pormenores,
com a erradicacdo da propriedade privada e o equilibrio entre dois principios
validos para a coletividade: o lazer e o trabalho. No que se refere ao termo
Utopia, e a intencionalidade real de superar o idealismo platénico, Cosimo
Quarta (2006) explica:

O passo adiante que Morus julga ter cumprido em relacdo a Platéo, é
o de apresentar o “estado 6timo” como ja realizado e operante. E é
justamente por isso que ele mereceria ser chamado ndo mais Utopia
(o “lugar inexistente), mas Eutopia, o “bom lugar”, ou melhor, o “lugar
do bem”. Gostaria de observar aqui, de passagem, que no epigrama
ja é anunciada, com extrema clareza, uma das caracteristicas
peculiares da utopia moderna: a tensdo realizadora. Com Morus, a
instancia da passagem do “ndo lugar” ao “bom lugar”, ou, o que é o
mesmo, do “negativo” ao “positivo” — desde sempre presente,
implicita ou explicitamente, no pensamento utépico — se faz urgente,
imperiosa. Morus nos diz que a ou-topia, 0 pensamento critico, o
negativo, ndo tem fim em si mesmo, mas deve, necessariamente, se
ndo quiser ser estéril, reconciliar-se com o “positivo” e desembocar
em um projeto de “sociedade boa”. Em suma, se o ponto de partida é
a “ou-topia”, o ponto de chagada deve ser a “eu-topia” (QUARTA,
2006, p. 48).

> A esse respeito, More ilustra com singeleza a inocéncia das criancas mais crescidas que
haviam deixado seus brinquedos de lado — joias preciosas — diante dos adultos adornados que
visitavam a llha e ndo tinham seus costumes: “As criangas, que ja tinham abandonado seus
diamantes e as pérolas e que as viam nos chapéus dos embaixadores, puxavam suas maes
gritando: vejam este grandalhdo que ainda traz pedrarias como se fosse pequenino” (Cf.
MORE, op. cit. p. 83).
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A categoria ou-topos — lugar que nao existe — prevaleceu sobre sua
variante eu-topos — lugar do bem — de modo que esta obra de More foi
enquadrada historicamente como mais um género literario-filoséfico abstrato,
sem pretensdes politicas e sociais. No entanto, o postulado de um “néo-lugar”
enquanto negacdo das negatividades reais de um determinado “lugar”
contextualizado — diga-se a Inglaterra, Europa, etc. — sugere uma tensao entre
o ainda-ndo do agora e o inédito. As negatividades do lugar existente, que
também sao sindnimos do lugar que existe como nao-bom, implicam,
necessariamente, a afirmacgéo da positividade, de um lugar do bem, superacao
de sua contradicdo. A riqueza semantica da palavra utopia em More é
portadora de sutil ambiguidade®, de uma tenséo originaria que busca equilibrar
o realismo da critica denunciante e a lucidez do otimismo que anuncia uma
realidade diferente. Neste sentido, sua Ilha se torna sinbnimo das
possibilidades humanas numa sociedade realmente emancipada. Seu apurado
senso de realidade atinge em cheio o contexto de perverséao politico-econémica
do capitalismo nascente que coabitava com o alvorecer surpreendente das
descobertas técnico-cientificas.

More inaugura na histéria das utopias uma nova modalidade para articular
a critica a realidade. Ele parte das entranhas do sistema constituido,
compreendendo-o0 em suas minucias, para apontar as possibilidades radicais
de sua superacdo: a sociedade totalmente nova que existe, que esta num
lugar, mas que ainda nao foi universalizada, assumida politicamente pela
sociedade do seu tempo. Sua Utopia considera amplamente as objecdes
expectantes presentes em toda a tradicdo do pensamento utdpico ocidental,
gue vem desde Platdo, até a mensagem evangélica; dos profetas do Antigo
Testamento aos Padres da Igreja. No entanto, More esta imbuido das novas
possibilidades histéricas constatadas pelas navegacdes, principalmente do
memorando de Américo Vespucio sobre a ‘vida de acordo com a natureza’ dos
habitantes do Novo Mundo (BLOCH, 2006, p. 71). Por isso, a llha de Utopia

#“Ora, a singularidade e a originalidade deste neologismo — que, como todos 0s outros termos
de origem grega usados na obra, é transliterado e declinado na latina — reside no fato de que o
“u” inicial pode assumir um duplo significado: pode ser de fato interpretado ndo sé como
transliteracdo da negacado “ou” (ndo), mas também como aférese do prefixo (de significado
invariavelmente positivo) ‘eu’ (bem, bom). Esta ambiguidade estrutural e originaria do termo,
como observei anteriormente, foi causa ndo secundaria dos mal-entendidos dos quais a Utopia
de Morus, mas também, por efeito de atracdo, o pensamento utdépico em geral, tornaram-se

objeto ao longo dos séculos” (Cf, QUARTA, Cosimo. Op. cit. p. 49).



61

tem um principio de fundamento real. Nela, as novas formas de sociabilidade,
recentemente descobertas, acrescidas pela efervescente criatividade que
borbulhava em todos os ambitos do pensamento cientifico em constituicao
naquele contexto, serviriam de pressupostos para a prospeccéo da renovacao
moral da Europa e, consequentemente, a solugcdo perene para os problemas
das mazelas sociais emergentes daquela época.

A llha d’A Utopia, de More, constituiu-se simbolicamente como a
possibilidade de uma nova ordem social que eclodiria em seguida na
modernidade. Assim, aos poucos, foram surgindo outras formas imaginéarias de
conceber a vida social regidas pelo melhor ordenamento possivel: a Nova
Atlantida, de Francis Bacon; a Cidade do Sol, de Campanella, com sua utopia
da ordem social; a formulacdo da nocdo de Direito Natural, a fim de
salvaguardar a liberdade e a dignidade humanas, prerrogativas das utopias
sociais; até chegar as utopias federativas no século XIX, com Owen e Fourier;
as utopias centralistas, com Cabet e Saint-Simon; e os utopistas individuais e
0s anarquistas, com Stirner, Proudhon e Bakunin (BLOCH, 2006, p. 77-123).

As condi¢bes histéricas e materiais presentes nos acontecimentos
emergentes da modernidade permitiram que novos sonhadores icassem as
velas de suas “embarcacdes tedricas” na direcdo de novos mundos possiveis,
com roteiros precisos e tripulacbes determinadas para chegar ao destino
almejado. No entanto, a “bussola” que cientificamente até entdo havia
orientado o rumo desses projetos foi a matematica, e ndo a histéria, como

salienta Bloch:

Até o final do século XVIII a ciéncia basica da burguesia foi a
matemética, ndo a historia. O método dessa matemética, porém, era
formal, era “produc¢do” de objeto a partir do pensamento puro. Nao
por ultimo representou o molde metodolégico para as derivagdes do
direito natural, esse severo primo das utopias [...]. Essa natureza
construtiva teve um efeito tdo intenso que o Estado existente e, mais
ainda, o “Estado racional” utépico parecia um verdadeiro mecanismo
e 0 utopista mais recente era engenheiro social (BLOCH, 2006, p.
135).

Ora, ao se afirmar que o método cientifico baseado na matematica serviu
de pressuposto para a construgdo das utopias na modernidade, devem-se

considerar as consequéncias desta forma abstrata de compreender e mensurar
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a realidade. A pretensa exatiddo possivel no pensamento mateméatico objetiva
com precisdo as antecipagcfes técnicas e cientificas de um determinado
fenbmeno. No entanto, prospectar matematicamente o conteudo futuro das
relacbes sociais independentemente de uma apurada leitura do movimento
histérico seria, ao mesmo tempo, depositar demasiada confiangca na
capacidade arquitetbnica da racionalidade humana. E também menosprezar a
analise do desenvolvimento das forcas econdmicas de cada sociedade, bem
como das tendéncias contidas nas relacdes socioecondmicas ja constituidas.
Por isso, ao desconsiderar a compreensao histérica da realidade, ignoram-se
as bases sobre as quais se torna possivel dirigir uma agédo consciente em
direcédo ao futuro de forma conjunta, rumo ao bem-estar coletivo.

O valor que se atribui as utopias matematicamente concebidas, ou
“abstratas” esta na vontade projetiva destas para transformar a realidade
objetiva; no anseio entusiasta em alterar o mundo; na imaginagdo de um
cenario para a felicidade coletiva. Revelam o quanto € antigo no ser humano o
desejo de plenificar aquilo que € bom, ou que pode ser melhor: a vida
igualitaria em sociedade.”® Mas, sera a partir de Marx que, aquilo que até entdo
era mero desejo de transformacédo, passou a ser compreendido em sua
viabilidade real. A partir dele: “a melhora do mundo acontece como trabalho em
e com a correlacdo dialética das leis do mundo objetivo, com a dialética
material de uma histéria compreendida e conscientemente produzida” (BLOCH,
2006, p.138).

Com Marx, a ilha antes intuitivamente esbocada por More, se torna o
préprio continente europeu. Marx € influenciado por Feuerbach (MARX;
ENGELS, 1987) no que se refere a compreensdo materialista da realidade; por
Hegel (2012), quanto a forma dialética de articular o pensamento filosofico; por
Adam Smith e David Ricardo (RICARDO; SMITH. 1984), em suas respectivas
obras Investigacdo sobre a natureza e as causas da riqueza das nacoes e
Principios de economia politica e tributacdo — nas quais afirmam o valor

monetario como fruto do trabalho humano e fonte de riquezas —, quanto as

2% “A obra dos auténticos sonhadores sociais foi diferente, honesta e grandiosa. Assim, precisa

ser entendida e guardada no coracdo, com todas as debilidades de sua abstracédo e de seu
otimismo demasiado expedito, mas também com sua insisténcia em: paz, liberdade, péo. E a
historia das utopias evidencia: o Socialismo € tdo antigo quanto o Ocidente, sim, bem mais
antigo no arquétipo que sempre o acompanha: o periodo Aureo” (Cf. BLOCH, Ernst. Op. Cit.
2006, p.138).
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suas conclusbées no campo da economia politica diante do contexto de
pauperizacdo causado pelo processo de industrializacdo do capitalismo
europeu em fase de consolidacéo; pelos primeiros tedricos do socialismo, que
lancaram os fundamentos sociais da solidariedade e justica para todos
(GUARESCHI, 2008, p. 55); e, também pela heranca cultural de sua
proveniéncia judaica, no que se refere a escatologia biblica. O filésofo se
apropria de todos esses elementos para tecer sua critica a economia politica
de seu tempo. No mesmo sentido, também propde as bases filoséficas de sua
superacdo, de modo que esta, necessariamente, estivesse vinculada as
relagBes de producdo material da vida dos individuos. A finalidade é fornecer
os fundamentos para uma auténtica filosofia que propiciasse a mudanca da
realidade, capaz de desencadear as possibilidades de um movimento histérico
consciente e conduzido pelo proletariado, com o fim de suplantar toda e
qualquer forma de dominacao do ser humano sobre outro ser humano.

No que se refere ao enunciado emblematico que sintetiza o carater
revolucionario e insubordinado a toda e qualquer forma manipuladora de
manter a dominacao intacta e perpetua-la, Bloch se remete com especial
atencdo a 11.2 tese de Marx sobre Feuerbah. Ele a considera a ‘tese mais
importante, a senha na qual os espiritos ndo sé se dividem definitivamente,
mas com cuja utilizagdo eles deixam de ser meros espiritos” (BLOCH, 2005, p.
251). Trata-se da afirmacdo marxiana: “os filosofos se limitaram a interpretar o
mundo de diferentes maneiras; o que importa é transforma-lo®*” (MARX, 1987,
p. 14).

Implicito ao conteudo sintético desta tese esta o potencial critico diante da
tradicéo filoséfica metafisica. Do mesmo modo esta a sua proposta de um novo
projeto para que o pensamento filosofico se direcione para a dinamicidade da
“verdade” que esta na historia e no tempo, e que precisa ser investigada no
amago da pratica social. Isso, para ampliar a esfera da liberdade humana
diante de sua atividade laboral, para que o trabalho ndo seja sindbnimo de
escraviddo, de aprisionamento, enfim, de aniquilagdo do género humano.

Quando Marx se refere aos fildsofos que até entdo haviam interpretado o

% Bloch se sente profundamente instigado por esta tese: “Portanto, o que exatamente se tem
em mente com a tese? Como ela deve ser compreendida dentro do sentido filoséfico sempre
preciso de Marx? [...] Qual é, portanto, o teor literal da tese? Qual é a aparente oposicao entre
conhecer e transformar?” (Cf. BLOCH, Ernst. Op. Cit. 2005, p. 271-274).
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mundo de diferentes perspectivas, quer explicitar o carater contemplativo e
difuso desta atividade filoséfica, uma contemplacdo desvinculada e
descomprometida com uma real intervencdo nos problemas do mundo. Diga-
se, dos seres humanos que habitam o mundo. Neste sentido, a limitacdo do
pensamento contemplativo estaria no fato de que, por mais mirabolantes que
tenham sido as elucubracdes metafisicas a respeito dos fundamentos ultimos
de tudo o que existe, ou as explicagdes das origens e fins do “Ser”, estas em
nada contribuiram para a superacdo das contradicbes presentes no
antagonismo social. Considerando-se desde que se tem registro histérico sobre
a divisdo social do trabalho baseado na propriedade privada. Pelo contréario,
sempre serviu para sacramentar as relacées de dominacéo entre os individuos.

Estes filosofos, de maneira especial, sdo os representantes da filosofia
alema de seu tempo, herdeiros do pensamento hegeliano — em voga na época
—, e sucessores de sua forma abstrata de representar filosoficamente a
totalidade do real. Estes se detiveram criticamente sobre alguns aspectos da
dialética idealista, porém, “nenhum desses novos criticos tentou uma critica de
conjunto do sistema hegeliano, embora cada um deles afirme ter ultrapassado
Hegel” (MARX & ENGELS, 1987, P. 24). Ou seja, a fixacdo dos intelectuais que
visavam ampliar os horizontes de abrangéncia do idealismo alemé&o, ndo lhes
permitia ir além da composicdo de um erudito jogo de palavras, conceitos e
termos que visavam levar adiante a edificacdo do “arranha-céu” idealista. Tal
edificio se alicercava sobre o chdo do pensamento, da razdo, suspenso da
realidade concreta, das relacbes de producao da vida material. Dai que o teor
da primeira parte da 11.2 tese se dirja a pretensdo revolucionaria dos
representantes da “ideologia alema”, os quais arquitetaram diferentes formas
de desvendar as falsas representacdes que a consciéncia humana havia
fabricado para si durante séculos. Nao souberam, porém, tracar o caminho
correto que as corrigiriam, e que levaria o ser humano a uma nova forma de
sociabilidade, na qual seria possivel Ihe desenvolver a plena consciéncia de si

na historia;

Totalmente ao contrario do que ocorre na filosofia alema, que desce
do céu a terra, aqui se ascende da terra ao céu. Ou, em outras
palavras: ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam, ou
representam, e tampouco dos homens pensados, imaginados e
representados para, a partir dai, chegar aos homens em carne e
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0sso; parte-se dos homens realmente ativos e, a partir de seu
processo de vida real, expbe-se também o desenvolvimento dos
reflexos ideol6gicos e dos ecos desse processo de vida [...]. Ndo é a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. Na primeira maneira de considerar as coisas, parte-se
da consciéncia como do préprio individuo vivo; na segunda, que é a
gue corresponde a vida real, parte-se dos préprios individuos reais e
vivos, e se considera a consciéncia unicamente como sua
consciéncia (MARX & ENGELS, 1987, p. 38).

A filosofia e, consequentemente, o filésofo, nesta visdo, assumiria a tarefa
nao s6 de compreensao da totalidade da realidade concreta, sua légica interna,
OU sua mensuragdo quantitativa, mas estaria reflexivamente imbricado com a
propria transformacédo da realidade. Esta transformacao se iniciaria no e com o
“processo da vida real” da atividade humana, a qual se constitui em torno do
eixo essencial da producdo do proprio ser humano que € o trabalho. Ora, se
pelo trabalho os homens e as mulheres transformam a natureza, e a0 mesmo
tempo se transformam, na medida em que exteriorizam seu ser no objeto que
produzem, resta saber até que ponto esta atividade produtiva € sinbnimo do
emprego da liberdade humana equivalente a satisfacdo de suas necessidades
basicas. Dai, que a critica de Marx e Engels, neste sentido, dirija-se a
contradicdo inerente ao proprio sistema capitalista, pelo fato de este nao
proporcionar a efetivacdo do livre emprego das forcas dos individuos numa
atividade que signifigue sua plena realizacdo pessoal. Ao contrario, ao
pressupor que o proprietario dos meios de producdo se aproprie do produto
feito pelo trabalhador, supbe-se que também neste produto esteja seu proprio
ser, a forca de trabalho e o tempo empregado na producéo de um objeto que ja
nao |he pertence mais. Ou melhor, as relacbes de producdo no sistema
econdbmico capitalista estdo subjugadas a uma determinada classe que é
dominante e que detém o monopdlio das ideias dominantes?’. Do mesmo
modo, acontece com o poder de apropriacdo do “mundo transformado” pelo

trabalhador, embora este ndo tenha consciéncia de que sua atividade é vital

2" “As ideias da classe dominante s&o, em cada época, as ideias dominantes; isto é, a0 mesmo
tempo, sua for¢a espiritual dominante. A classe que tem & sua disposicdo os meios de
producéo material dispde, ao mesmo tempo, dos meios de producdo espiritual, o que faz com
gue a ela sejam submetidas, ao mesmo tempo, e em média, as ideias daqueles aos quais
faltam os meios de producgdo espiritual. As ideias dominantes nada mais sdo do que a
expressdo ideal das relacbes materiais dominantes, as relacdes materiais dominantes
concebidas domo ideias; portanto, a expresséo das relacdes que tornam uma classe a classe
dominante; portanto, as ideias de sua dominacao” (Cf. MARX& ENGELS, Op. Cit. 1987, p. 72).
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para o funcionamento do mesmo sistema econémico. A sua condi¢éo historica
é alienada, no sentido de ndo reconhecer a importancia de sua participacdo na
producédo de objetos que ndo pode possuir.

Assim, “transformar o mundo” (segunda parte da 11.2 tese sobre
Feuerbach) pressupde a inversao das relagdes sociais que estdo “invertidas”
nas relacoes de producdo do sistema capitalista. O sentido da transformacao
do mundo esta para além da intervencdo pragmatica ho cosmos, na natureza,
na matéria-prima a ser modificada, mas se encontra na alteracdo radical de um
sistema econdmico que legitima um estado de dominacdo e de desumanizacéo
do trabalhador. Ao afirmar que o papel da filosofia - que se compreende a partir
do materialismo historico-dialético — deve assumir o0 compromisso com a
pratica concreta dos homens e das mulheres, Marx supde que o ato de filosofar
seja sinbnimo de engajamento no processo de transformacéo da realidade.
Ser&d desse modo que a participacdo organizada do proletariado no processo
revolucionario se tornarA o mote estratégico para a efetivagcdo da
transformacdo do mundo pelo empenho humano contra a dominacao de classe
e, consequentemente, 0 passo estratégico rumo ao socialismo. Ou seja, a
filosofia deve ser negada para ser realizada.”®

Por isso, Marx e Engels também teceram severas criticas aos que se
denominavam socialistas, mas que negavam a necessidade da revolucao
proletaria como meio seguro para a hegacéao da propriedade privada dos meios
de producdo. Chamaram estes de “critico-utdpicos” por terem reconhecido o
antagonismo de classes, mas, ao invés de propor a luta revolucionaria para

superé-lo, defenderam a conciliacao de classes:

Os inventores desses sistemas reconhecem, sem ddvida, o
antagonismo das classes, assim como a eficdcia dos elementos
dissolventes na propria sociedade dominante, mas nao veem
nenhuma atividade histérica autbnoma por parte do proletariado,
nenhum movimento politco que lhe seja proprio. Como o
desenvolvimento do antagonismo das classes acompanha o
desenvolvimento da inddstria, eles ndo encontram as condicfes
materiais para a emancipagdo do proletariado, e p6em-se a procura
de uma ciéncia social, de leis sociais, para criar tais condicdes [...].
Em consequéncia, rejeitam toda acao politica, e especialmente toda

28 “Exigis que se tome como ponto de partida os germes reais da vida, mas esqueceis que o
germe real da vida do povo aleméo sé se alastrou, até agora, dentro do seu cranio. Numa
palavra: ndo podeis suprimir a filosofia sem realiza-la” (Cf. MARX, Karl. Introducao a Critica da
Filosofia do Direito de Hegel. In. BLOCH, E. Op. Cit, 2005, p. 275).
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acao revoluciondria; querem atingir sua meta por meios pacificos e
procuram abrir caminho ao novo evangelho social pela forca do
exemplo, através de pequenos experimentos que nhaturalmente
sempre fracassam (MARX & ENGELS, 1999, p. 96).

Os socialistas denominados de “utépicos”*

por Marx falharam no sentido
de almejar o “novo” sem se desvencilhar do “velho”, ou, como diz a passagem
evangélica, pretenderam colocar “vinho novo em odres velhos” (Mt 9, 14-17). O
socialismo “ndo revolucionario” estaria envolto pelo erro de néo ter percebido o
desenvolvimento histérico do capitalismo. Por ndo haverem tido a
compreensdao do movimento real da historia, sO6 restaria aos “utopicos”
transcenderem a realidade com projecdes ilusorias de que a bondade e a
fraternidade bastariam para que o movimento socialista superasse a “ganancia”
e a “soberba” dos capitalistas. O termo “utdpico”, aqui é designado por Marx e
Engels para criticar a ingenuidade dos intelectuais que pensaram essa forma
de socialismo e que pretenderam implanta-lo, a partir da ideia que tinham deste
em suas conclusfes tedrico-antropoldgicas. Nao pela sua capacidade de
construir de forma revolucionaria, juntamente com os trabalhadores, a nova
sociedade, a qual nasceria e seria partejada politicamente no momento do
conflito, da luta, do confronto entre proletarios e burgueses.

Para explicar melhor esta critica a forma iluséria com a qual os socialistas
“utdpicos” arquitetaram seus projetos de organizacdo coletiva para superar a
sociedade de classes consolidada no capitalismo, Engels escreve Do
socialismo utépico ao socialismo cientifico (1989). Esta obra visa esclarecer

melhor as bases do socialismo, compreendido a partir do materialismo

29 «A descricdo da nova sociedade — nesses socialistas utépicos — é mais ou menos imaginaria;

trata-se sempre de uma sociedade que transcende a topia ou a sociedade real, existente. Em
Saint-Simon, trata-se de uma sociedade coletivamente planificada, na qual seus membros
integram-se em associacfes industriais, e como produtores (entendendo-se por estes
capitalistas e proletarios) dirigem seus atos para um fim social comum. A margem deste fim
comum, encontram-se 0s 0ciosos; dai a necessidade de combaté-los. Nessa sociedade futura,
a ciéncia e uma nova versao do cristianismo asseguram a direcdo espiritual. Fourier tende mais
a uma harmonia social que tenha por base ndo o desenvolvimento da industria — como em
Saint-Simon —, mas a satisfacdo das necessidades reais do homem simples, agrupado em
pequenas comunidades ou falanstérios, nos quais todos trabalham voluntariamente e se
consideram irmédos. Trata-se de uma sociedade na medida da natureza humana. Fourier esta
convencido de que existe tal natureza e de que sua sociedade responde a ela. Owen, o terceiro
grande utopista, pensa em comunidades regidas pelo ‘principio de associagéo de trabalho, de
consumo e de propriedade’. O individuo se transformara em cada comunidade, e a partir delas
se transformaréa toda a sociedade” (Cf.VAZQUEZ, A. S. Do socialismo Cientifico ao Socialismo
Utépico. In: Encontros com a civilizacdo brasileira / Moacyr Félix... et al. Rio de Janeiro:
Civilizacéo Brasileira, 1979, p. 98; vol 14).
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histérico-dialético — tarefa que ndo havia sido claramente tematizada por
Marx*°. Neste texto, Engels procura fazer um inventario do socialismo, expondo
as fases do desenvolvimento histérico recente que propiciaram o0 seu
surgimento e também o situando como consequéncia dos fatos politicos e
econdmicos que decorreram da modernidade. No entanto, denuncia
francamente a insuficiéncia realista com que este primeiro esbo¢o do
socialismo foi concebido. Para seus primeiros teoricos: “as suas teorias
incipientes ndo fazem mais do que refletir o estado incipiente da producédo
capitalista, a incipiente condicdo de classe. Pretendia-se tirar da cabeca a
solucéo dos problemas sociais [...] (Engels, 1989, p. 35).

A incipiéncia das primeiras propostas socialistas esta revestida do carater
fantastico com que foram concebidas em seu contexto. Elas ndo haviam ainda
amadurecido as condi¢des histéricas que propiciassem a realidade de sua
existéncia para além da experiéncia de um pequeno grupo, ou aglomerado de
pessoas, reunidas em torno de sua boa vontade. Assim, Engels apresenta a
inconsisténcia teorica de Fourier, Owen e Saint-Simom, ressaltando o fato de
ndo terem considerado o movimento histérico da realidade para fornecer as

bases “cientificas” das suas intui¢cdes socialistas:

Para todos eles o socialismo é a expressdo da verdade absoluta, da
razao e da justica, e € bastante revela-lo para, gragas a sua virtude,
conquistar o mundo. E, como verdade absoluta ndo esta sujeita as
condicdes de espago e de tempo nem ao desenvolvimento histérico
da humanidade, s6 o acaso pode decidir quando e onde essa
descoberta se revelara [...]. Para converter o socialismo em ciéncia
era necessario, antes de tudo, situa-lo no terreno da realidade
(ENGELS, 1989, p. 44).

A pretensao de Engels, com esta afirmacgdo, reivindica constantemente a
elucidacdo do carater voluntarista do socialismo até entdo intuido, mas ndo
decifrado corretamente de acordo com os critérios da vida concreta que se dao

na esfera da economia e da producao real da existéncia dos homens e das

% Sobre isto, esclarece Bloch: “As utopias abstratas haviam dedicado nove décimos de seu
espaco a descricdo do Estado do futuro e apenas um décimo a contemplacao critica do agora,
abrindo relativamente pouco espaco para adjetivagdes do futuro. Por esse motivo, Marx deu a
sua obra, como se observou com razdo, o nome de O capital, e ndo, por exemplo, de
Convocacao para o socialismo. Ela contém uma visdo geral da vida econémica, pela primeira
vez desde o Tableau économique que Quesnay, € em patamar muito superior. Nao pinta um
paraiso na terra, mas desvenda um mistério da obtencédo de lucros e o mistério, quase mais
complicado, da distribuicdo dos lucros”. (Cf. BLOCH, E. Op. Cit, 2006, p. 175).
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mulheres. Ora, Engels estd convencido de que estes sistemas ainda estéo
impregnados da forma metafisica de pensar,

a qual se converte num método unilateral, limitado, abstrato, e se
perde em insollveis contradicdes, pois, absorvido pelos objetos
concretos, nao consegue perceber a sua concatenacao [...],
obcecado pelas arvores, ndo consegue ver o bosque (Idem, p. 47).

Por isso, ao chamar essa forma de socialismo de utdpica (no sentido de
abstracdo e fantasia), Engels estaria preocupado em desvendar a
inconsisténcia projetiva de sua fundamentacdo tedrica, a qual se pretendia
portadora de uma “verdade absoluta”. Porém, teria relegado ao poder do acaso
sua possibilidade de existéncia concreta, e ndo a conquista da consciéncia
humana, situada e datada num determinado tempo e espaco. Dai, que sua
maior — claro que demasiadamente imbuido da confianca nas descobertas
cientificas de sua época — é de “converter” esta forma de socialismo em
“ciéncia”. Assim, esse socialismo seria orientado por uma base tedrica
suficientemente capaz de captar as leis imanentes da historia econdmica, das
relacdes dos individuos entre si e com a natureza.

Em outras palavras, Engels estaria convencido de que ja havia chegado o
momento de dar a esperanca humana um caminho para sua efetivacao
concreta, de modo que a razdo humana se voltasse exclusivamente para
compreender cientificamente o desenvolvimento de sua prépria histéria. Desse
modo, por meio da revolugéo do estado presente viria a potencializar as forcas
sociais para a emancipacdo humana coletiva no futuro, quando os individuos
teriam as plenas condi¢cdes concretas de desenvolvimento de seu ser espiritual.
Ja nao haveria, entdo, mais um sistema instaurado para legitimar a dominacao
de um individuo sobre os demais, mas, pelo contrario, uma organizagdo social
propicia para a maxima expressao das liberdades individuais e coletivas.

O que forneceria esta potencial cientificidade metodolégica para a
compreensao do novo socialismo (denominado por Marx e Engels também de
comunismo) seria a retomada filoséfica do pensamento dialético feita por
Hegel, principal expoente da filosofia de seu tempo na Alemanha. Contudo, o

problema de Hegel, segundo Engels, seria o de ter elaborado um sistema de
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tamanha universalidade e idealisticamente plasmado do conhecimento da
natureza e da historia, mas que estaria
incompativel com as leis fundamentais do pensamento dialético — que
ndo exclui, mas, longe disso, implica que o conhecimento sistematico

do mundo exterior na sua totalidade possa progredir gigantescamente
de geracdo em geracdo (ENGELS, 1989, p. 51).

O fato que contribuiu para a correcéo desta distorcdo idealista da dialética

teria sido o surgimento do materialismo moderno, o qual

resume e compreendia 0s novos processos das ciéncias naturais,
segundo os quais a natureza tem também a sua histéria no tempo e
0S mundos, assim como as espécies organicas que em condicbes
propicias os habitam, nascem e morrem, e os ciclos, no grau em que
sdo admissiveis, revestem dimensdes infinitamente mais grandiosas
[...]- Da filosofia anterior como existéncia propria, s6 permanece de pé
a teoria do pensar e das suas leis: a légica formal e a dialética. O
resto dissolve-se na ciéncia positiva da natureza e da historia (Idem).

bY

Engels atribui & perspectiva materialista, o mérito de ter desvendado,
mesmo que de forma rudimentar, os mistérios imanentes da natureza, de modo
gue oferecesse o0 suporte para captar as regras codificadas no movimento de
um mundo que esta em constante “transformacao”. No entanto, o materialismo
ndo deve ser reduzido meramente a forma mecéanica de compreensdo do
universo, ou ao evolucionismo darwinista, que atribui a origem de todas as
espécies a uma ancestralidade comum. Mas sim, ao fato de que a historia — e,
portanto, a cultura, a economia, as relacdes econdmicas e sociais — na
qualidade de construcdo humana é fruto da producdo material dos individuos
em sociedade. A concepcado materialista da historia pretende, neste sentido,
explicar a esséncia humana como resultado dos fatores concretos de sua
existéncia, e, necessariamente, de sua vida material.

Dai que a fusdo da concepgdo materialista da histéria com sua
compreensao dialética significasse uma nova forma cientifica de interpretagéo
e intervencdo nas tendéncias reais da historia. Foi essa “superagao”
identificada nos diferentes estagios da civilizacdo, que possibilitou a Marx e
Engels fazerem a seguinte afirmagéo: “a histéria de toda a sociedade até hoje
a histéria da luta de classes” (MARX & ENGELS, 1999, p. 67). Ela poderia ser

aplicada conscientemente aos fatos de sua contemporaneidade. Portanto, esta



71

constatacdo socioldgica sobre a forma de como a sociedade se organizou
durante séculos, configurou-se como uma lei do movimento da sociedade, um
fato historicamente comprovado, e que também se apresentava naquele
contexto do capitalismo emergente, entre capitalistas e proletarios. Assim, se a
histéria fosse compreendida, desmistificada e apropriada revolucionariamente
por aqueles que sdo seus verdadeiros construtores — digam-se, os proletarios
naquela época —, haveria uma nova fase, fruto e resultado consciente deste
conflito, na qual ndo existiria mais dominacdo. Os dominados teriam assim
assumido a tarefa de abolir a apropriagdo privada dos modos de producéo e
teriam erradicado a condicdo que mantinha a exploracdo de uma classe sobre
as demais. Com a ascensdo do proletariado a classe dirigente, 0 acesso ao
trabalho se democratizaria, prerrogativa inerente e constituinte desta classe;
trabalho este, que seria realizado de forma consciente, para a satisfacao das
necessidades humanas e para o usufruto comum de uma liberdade coletiva. A
producdo econbmica e as relacdes sociais decorrentes desta nova fase
propiciariam o emprego espontaneo da atividade humana, a qual estaria a
servico do préprio ser humano, e ndo a acumulacdo de excedente para uma
determinada classe.

E devido a isso que Engels ousa denominar seu socialismo de cientifico
em oposicao ao utopico. O primeiro compreenderia minuciosamente como se
articulam os mecanismos concretos de sua contradicdo — o capitalismo — para,
a partir de sua negacdo, supera-lo; enquanto o segundo ndo considera a
economia capitalista em seus aspectos contraditérios, mas como um sistema
cujas falhas poderiam ser corrigidas por um modelo implantado em seu meio e
gue se expandiria por meio do exemplo. As conclusdes de Marx a respeito da
concepgao materialista da historia e a utilizagdo do método dialético para a
compreensao da acumulacao do capital e da producéo da mais-valia, sdo para
Engels fatores cientificos®! para a constituicdo de uma visdo de mundo que
desse conta da totalidade da realidade. A ciéncia, assim, assumiria a prépria
dindmica da producg&o material e concreta da vida humana, estando a servigo

da sociedade. Portanto, uma ciéncia que fosse expressao das praticas sociais,

%! “Essas duas grandes descobertas — a concep¢do materialista da histéria e a revelagdo do
segredo da producéo capitalista através da mais-valia — nds devemo-las a Karl Marx. Gragas a
elas, o materialismo converte-se numa ciéncia, que s6 nos resta desenvolver em todos os seus
detalhes e concatenacgbes” (Cf. ENGELS, Friedrich. Op. Cit. 1989, p. 54).
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as quais, de modo geral, ddo-se na esfera econdmica da existéncia social.
Enfim, socialismo e ciéncia se encontram nesta perspectiva de Engels, na
medida em que o0 processo revolucionario despertaria a consciéncia dos
proletarios sobre o conhecimento que resulta deste movimento. E um
conhecimento que procura esclarecer continuamente a finalidade social do
resultado material das for¢cas produtivas, a fim de que houvesse a extingao

processual do Estado®, sintese e expressao da sociedade burguesa:

As forcas ativas da sociedade atuam, enquanto néo as conhecemos e
contamos com elas, exatamente como as forcas da natureza: de
modo cego, violento e destruidor. Mas, uma vez conhecidas, logo que
se saiba compreender a sua agdo, as suas tendéncias e 0s seus
efeitos, esta nas nossas maos o sujeitd-las cada vez mais a nossa
vontade e, por meio delas, alcancar os fins propostos. Tal € o que
ocorre, muito especialmente com as gigantescas forgcas modernas da
producdo. Enquanto resistirmos obstinadamente a compreender a
sua natureza e o seu carater — e a essa compreensdo se opfe o
modo capitalista de producdo e os seus defensores —, essas forgas
atuardo apesar de nés, e dominar-nos-ao, como bem ressaltamos.
Em troca, assim que penetramos na sua hatureza, essas forgas,
postas nas mé&os dos produtores associados, converter-se-do de
tiranos demoniacos em servas submissas [...]. O proletariado toma
nas méos o Poder do Estado e comecga por converter os meios de
producdo em propriedade do Estado. Mas, nesse mesmo ato, destroi-
se a si préprio como proletariado, destruindo toda a diferenca e todo o
antagonismo de classes, e com isso o Estado como tal (ENGELS,
1989, 71-72).

Com esta afirmacdo, Engels expde, em linhas gerais, 0 que seria a
consequéncia “cientifica” do socialismo na fase poés-revolucionaria, ou, a
realizacdo historica da utopia. Sua conclusdo sobre o fato de que o
“conhecimento da natureza das forgas produtivas” forneceria ao socialismo o
substrato de sua realidade empirica, € o argumento que da coeréncia a
factualidade de sua existéncia futura. Marx e Engels estdo convencidos de que
a eficiéncia do método que permitiu desnudar a légica do sistema capitalista
também serviria para prever a sua propria superacdo. Dai que a bussola da
revolugdo conduziria a humanidade a dire¢cdes jamais imaginadas, € nem
sequer trilhadas, mas com uma certeza contagiante: a conviccdo de que o0
antagonismo de classe seria superado e que o Estado perderia sua razdo de

ser no advento da nova sociedade em que os trabalhadores livres teriam

%2 “A intervengdo da autoridade do Estado nas relagBes sociais tornar-se-a supérflua num
campo apos outro da vida social e cessara por si mesma. O governo sobre as pessoas é
substituido pela administracédo das coisas e pela diregédo dos processos de producéo. O Estado
nao sera ‘abolido’, extingue-se”. (Cf. ENGELS, Friedrich. Op. cit. 1989, p. 73).
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desenvolvido a capacidade de se organizarem e de autorregularem as relacdes
sociais conscientemente.

Disso, podemos sintetizar algumas reflexdes a fim de sintetizar as teses
de Engels e Marx, quando se trata de situa-las no campo da “previséo
cientifica” do socialismo: a) em primeiro lugar, ambos atacam de forma
contundente a ingenuidade dos socialistas utopicos pelo fato destes nédo
haverem considerado a “lucidez” que o materialismo ofereceria a leitura
dialética da historia; b) em segundo lugar, empreendem devotada confianga na
forca criadora da revolugcao e de que esta portaria dentro de si — como um valor
inexoravel — os germens da “superagao” de tudo o que é antigo; c) e, em
terceiro lugar, em suas anadlises, resta pouco a falar sobre as “formas da
organizagdo social” no futuro pods-revolucionario, pois se eximem de
progndésticos mecanicistas de como a sociedade deveria ser. Afinal, esta tarefa
seria competéncia daqueles e daquelas que teriam se engajado na superacéo
dos problemas surgidos no bojo de sua pratica revolucionaria.

Portanto, enquanto os socialistas utopicos se preocupam em desenhar o
mapa do alvo que pretendem atingir, Marx e Engels se voltam ao desenho do
percurso deste alvo na medida em que trilham dialeticamente o caminho em
sua direcdo. Por isso, pode-se afirmar indiscutivelmente que, como
anunciadores do futuro, também estdo vinculados ao pensamento utdpico, uma
utopia que € encarnada na historia, na vida social, na teoria que ndo se
desvincula da pratica, pois precisa desta para efetivar os pressupostos de sua
cientificidade.

E prudente que a imagem do sonho anunciado nio seja pronta e
acabada, pois necessita de ser construida coletivamente por todos aqueles e
aguelas que unem suas expectativas e assumem conscientemente o rumo da
historia. Esta € a razdo pela qual Marx e Engels sdo bem cautelosos nas

poucas vezes que descrevem os limites do comunismo:

O comunismo ndo é para nés um estado que deve ser estabelecido,
um ideal para o qual a realidade tera que se dirigir. Denominamos
comunismo o movimento real que supera o estado de coisas atual. As
condi¢cdes desse movimento resultam de pressupostos atualmente
existentes. Além disso, a massa dos simples trabalhadores — forga
excluida em massa do capital ou de qualquer outra satisfacao
limitada — pressupde o mercado mundial; e, portanto, pressupde
também a perda, ndo mais temporaria e resultante da concorréncia,
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deste préprio trabalho como uma fonte segura de vida. O proletario s6
pode, pois, existir mundial e historicamente, do mesmo modo que o
comunismo, sua agao, s6 pode ter uma existéncia “histérico mundial”.
Existéncia histérico-mundial de individuos, isto €&, existéncia de
individuos diretamente vinculada a histéria mundial (MARX &
ENGELS, 1987, p. 52).

Nesses termos, é possivel compreender melhor o que Engels queria dizer
com “socialismo cientifico”, o qual ndo € um estado a ser implantado, ou
idealmente planejado em comparacdo com algum modelo ja existente. Trata-se
da ciéncia do “movimento” para a superagao definitiva do atual estado
negativo, a saber, a exploracdo legitimada pelos mecanismos do sistema
capitalista (negagdo da negagdo). As “condigdes” desse movimento também
nao surgem da abstracdo de um modelo idealizado de antemao que se oponha
a esse sistema, mas ja estariam dadas na propria contradicdo do capitalismo,
no antagonismo gerado pela exploracdo desmedida da mao de obra
trabalhadora, com a formacao do proletariado. A existéncia “histérico-mundial”
desta forma de socialismo compreende o0 constante processo de
universalizacdo da revolucao, que ndo cessaria de acontecer com o fim da luta
contra a estrutura do modo de producdo capitalista. Pelo contrario, ela se
imprimiria nas novas relagbes sociais surgidas a partir das novas formas de
producdo econdémica da vida concreta dos individuos.

O socialismo designado “cientifico” por Engels para interpretar a
intencionalidade de Marx, apresenta-se como um imperativo critico ao
utopismo, mas, ndo a utopia. Os critérios cientificos exigidos para uma
atualizacao historica e real do socialismo implicam, necessariamente, um
conteudo antecipatério que também caracteriza a reflexdo cientifica, pois a
ciéncia: “antecipa tendo como base o conhecimento das condi¢des e forgas
reais que intervém na aparicdo do objeto previsto; a utopia antecipa baseada
numa atividade imaginizante” (VAZQUEZ, 1979, p. 104).

A ciéncia prevé o futuro na medida em que este surge a partir das
tendéncias reais contidas no presente. Contudo, da mesma forma a utopia se
ocupa da previsdo, mas esta considera o além destas tendéncias objetivas,
adentrando o campo de um vazio que € incalculavel e imensuravel
matematicamente, somente captavel pela imaginacdo e pela intuicdo. A

passagem da utopia a ciéncia exige a radicalizacdo do raciocinio humano que
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assume a totalidade dos riscos implicitos quando se trata de adentrar e se

envolver no processo de transformacéo da sociedade:

Assim, pois, para passar a uma transformacdo efetiva do mundo
social, era preciso operar também uma transformacéo radical no
plano do pensamento: passar da utopia para a ciéncia; ou seja, de
uma interpretacdo imaginaria do real a outra, objetiva e
fundamentada. Somente assim o socialismo podia deixar de ser um
mundo imaginado para ser um mundo efetivamente realizado. Medida
assim, com a vara da praxis, isto é, por razbes praticas,
revolucionarias, a utopia tem que ceder terreno a uma teoria do real
gue permita fundar e guiar a acdo que ela ndo pode guiar nem fundar
[...]. Trata-se de transformar o real; mas, se é disso que se trata, a
critica e o abandono do utopismo tornam-se uma necessidade pratica
(VAZQUEZ, 1979, p. 105).

A “vara da praxis” se torna o parametro de mensuragdo extensiva do
sonho, de modo que este ndo seja tdo abstrato, ao ponto de desconsiderar as
limitacGes da realidade concreta e se revelar ingénuo. Nem téo realista, como
se a Unica coisa que restasse a fazer seria se adaptar as condi¢cdes do tempo
presente e reproduzi-las continuamente. Esta “teoria do real”’, a histéria
compreendida dialeticamente, torna-se a “ciéncia das tendéncias da realidade”,
as quais estariam orientadas por um valor superior, 0 socialismo, fase posterior
ao capitalismo em que a organizacdo social estivesse voltada para a real
efetivacédo da liberdade humana.

Apds termos analisado os argumentos “anti-utépicos” tecidos pelos
tedricos do materialismo histérico-dialético, procuramos expor o0 conteudo
critico deste embate, a fim de apresentar o que ha de original neste método no
que se refere a temporalizacdo e contextualizacdo daquilo que pode vir a ser
no futuro. Nao para discorrer sobre seu maior ou menor grau de cientificidade
(no sentido empirico) em prognosticar deterministicamente aquilo que pode
acontecer se forem seguidas a risca as regras e normas de uma suposta
cartilha revolucionaria.

Neste sentido, ndo é possivel também deixar de identificar em Marx e
Engels aquilo que poderiamos denominar de vertente secularizada das
esperancas messianicas. Para além de suas pretensdes cientificas em
desconstruir as bases que sustentam o edificio da sociedade capitalista, é

inevitavel que em suas conclusdes “socialistas-cientificas” sobre “reino da
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liberdade” se encontrem alguns resquicios escatologicos. Isso, porque, ao
anunciarem o0s aspectos da realidade vindoura, depositam uma confianca
quase que ‘religiosa” na potencialidade critica da unido das forgas
trabalhadoras oprimidas. Estas teriam em si o trunfo de sua prépria redencéo e
a tarefa de iniciar a verdadeira histéria humana®, fruto do conhecimento
humano que teria assumido o total compromisso com a itinerancia da
transformacdo histérica. Por conseguinte, da continua renovacdo das
condicBes necessarias para que realmente 0s seres humanos permanecessem

livres. Sobre isto, polemiza o filésofo existencialista Martin Buber:

Mas, como ja indiquei, existem duas formas fundamentais de
escatologia: uma profética, que faz depender a preparacdo da
redencdo - em qualqguer momento dado e em proporgdes
imprevisiveis — da for¢a da resolucdo de todo homem a quem se
dirija; uma apocaliptica, para a qual o processo de redencéo foi fixado
desde a eternidade em todos os pormenores, com suas datas e
prazos, e para cuja realizagdo os homens servem apenas de
instrumento [...]. Na seculariza¢@o socialista da escatologia, ambas
atuam separadamente: a forma essencialmente profética, em alguns
dos sistemas dos chamados utopistas; a apocaliptica, especialmente
no marxismo (o que nao significa que este ndo tenha absorvido algum
elemento profético que foi, porém, subjugado pelo apocaliptico). A fé
no caminho em que a humanidade, através do erro, atinge sua
superagdo, assume em Marx a forma de dialética hegeliana quando
se utiliza de uma investigagdo cientifica dos processos de producao
[...]- A atitude fundamental apocaliptica de Marx é mais pura e mais
intensa que a de Hegel, que carece de um auténtico impulso para o
futuro. Com razéo, assinalou Franz Rosenzweig que Marx se
manteve mais fiel do que o préprio Hegel a crenca hegeliana no
destino histdrico: ‘ninguém como ele foi capaz de ver onde, como e
de que forma despontaria no céu da Histéria a época da
consumagéao’. O ponto em que o impeto apocaliptico-utépico de Marx
se desencadeia e transforma todo conceito econémico e cientifico em
pura utopia € quando fala da transformacgéo de todas as coisas que
se sucedera a revolugdo social. A utopia dos chamados utopistas €

B0 comunismo, nao se apresenta, pois, como uma meta ou uma forma dada de uma vez por

todas, ndo é um estado, mas um movimento que nado pode ter fim, porque o processo de
enriquecimento humano, de enriqguecimento de suas necessidades, nunca podera ser
totalmente satisfeito. Por outro lado, as contradi¢cbes e o risco de perder transitoriamente essa
riqueza ndo podem ser descartados. Nesse sentido, ndo é o fim da historia, sendo seu comeco
— como assinalou Engels —, ao coloca-la sobre bases mais propriamente humanas. O
desaparecimento da propriedade privada, das classes, do Estado, ndo poriam fim a ela, mas
marcariam seu verdadeiro comeco [...]. Como explicar a incrustragdo do utépico em Marx?
Para ele, recordemo-lo uma vez mais, do que se trata é de modificar o mundo e, certamente,
baseando-se numa teoria e critica do existente. Trata-se, em suma, de conhecer para
transformar e de transformar conhecendo; s6 assim pode-se produzir algo — uma sociedade
futura — que, todavia, ndo €, porém que so6 pode surgir do conhecimento e transformacao das
condicdes reais. Marx prefere calar sobre o futuro quando falta conhecimento das condicdes
reais que o engendram. As vezes, porém, a vontade é mais forte que a cautela exigida por um
antiutopismo teérico, e Marx beira, € mesmo toca, a terra da utopia (Cf. VAZQUES, Adolfo S.
1979, p. 122-123).
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pré-revolucionaria, a marxista é poés-revolucionaria (BUBER, 1986, p.
21).

Esta afirmac&o polémica de Buber ndo deixa de ser uma contribuigéo
critico-reflexiva para analisar as questbes centrais a serem consideradas
quando se trata de problematizar as caracteristicas “utopicas” implicitas nas
previsdes “futuras” do socialismo, feitas a partir do materialismo histérico-
dialético. As analises que Marx e Engels empregam para compreender a
economia capitalista estdo cientificamente coerentes com o método que
utilizam para desnudar seus mecanismos de funcionamento. No entanto,
utilizar o mesmo método (ou qualquer outro) para delinear os aspectos da fase
pés-revolucionaria em seus detalhes seria um equivoco mecanicista na
compreensao desta ciéncia social. Projetaria um modelo de sociedade que
ainda nédo existe e que tem seu fundamento somente se forjado historicamente
a partir do conflito entre as classes antagénicas. Assim, o meétodo do
materialismo histérico-dialético que explica plausivelmente os fatos passados e
presentes, tem seu estatuto cientifico comprometido quando se depara diante
do prognostico dos fatos futuros e das multiplas possibilidades historicas de
uma fase pds-revolucionaria. A “necessaria tendéncia” ao comunismo, neste
sentido, se reveste de um carater messianico (milenarista) quando visto a partir
de sua inevitabilidade, como se fosse uma fé impelida pelo desejo de
plenificacdo da justica. Esta é reivindicada a partir da vontade de
transformacdo radical das relacdes sociais de producdo baseadas na
exploragédo da forga do trabalho humano. Tudo isso acaba se demonstrando
muito mais latente e imperativo do que as “previsbes cientificas”
minuciosamente calculadas sobre uma politica do “vir a ser”, e fazem adquirir
sentido a afirmagdo de Buber sobre uma “secularizagédo socialista da
escatologia’.

Nestes termos, ciéncia e utopia ndo se separam totalmente nas fronteiras
do socialismo decifrado pelos teéricos do materialismo historico-dialético.
Ambas se distanciam e se aproximam nas tramas da histéria que se antecipa
do futuro almejado: a ciéncia, em perspectiva de avancar no além-presente

ampliando a lucidez sobre os fatos; a utopia, no sentido de antecipar o projeto
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imaginado, o qual esta sempre a vista, mas se distancia continuamente no
plano inatingivel do futuro.

Para esclarecer melhor a relacdo entre o materialismo histérico dialético
com a utopia, daqui para frente nos utilizaremos das reflexdes do fildsofo
alemao Ernst Bloch, principalmente a partir da sua obra O Principio Esperanca
(2005; 2006; 2005/2006). Ela consiste numa tentativa exaustiva de
recapitulacéo da historia do pensamento utopico, de modo a situar 0 marxismo
como um divisor de aguas nas previsdes do imaginario humano sobre um
possivel lugar melhor no futuro para a sociedade. Bloch problematiza, em
termos filosoficos, as consequéncias utopicas do pensamento de Marx e
Engels. Na sua interpretacdo, os dois teriam sido os pioneiros da real
imaginacéo antecipadora e de suas vias de efetivacdo. Agiram como se fossem
“‘prometeus” (aqueles que anteviram) na era da revolugao industrial nascente,
cujo “fogo” dos meios de producdo também era privilégio de um restrito
“pantedao”, uma restrita e determinada classe, no “olimpo da burguesia”. Nossa
incursdo pelo pensamento de Ernst Bloch serd justamente para buscar
elementos que auxiliem a conjugar “O calor da utopia e a frieza da ciéncia”,

como afirma o filésofo Leandro Konder:

Na analise de Bloch, o “marxismo” tem uma “corrente quente” e uma
“corrente fria”. A primeira da conta da aspiragao apaixonada por
transformar o mundo, incita ao entusiasmo e a luta; a segunda refere-
se a necessidade de avaliar com rigor cientifico as condicdes
objetivas e as condicbes subjetivas em que os homens vivem e
atuam. Essa observagao de Bloch a respeito do “marxismo”, a nosso
ver, vale para o pensamento de esquerda como um todo, quaisquer
gue venham a ser as novas formas por ele assumidas no inicio do
novo século. Parece-nos quase impossivel imaginar uma esquerda
eficaz que ndo dependa dessas duas “correntes”, a “quente” e a “fria”.
Quer dizer: que ndo precise da ciéncia e da utopia (KONDER, 2012,
p. 140).

A utopia, a esperanca, o sonho acordado com um futuro melhor seréo,
portanto, decifrados a partir de seu principio, acessiveis no plano da realidade
concreta e se apresentam como “ainda-ndo-consciente”, que pode ser
atualizados revolucionariamente por meio da agdo humana coletiva. A tomada
de consciéncia daquilo que ndo ainda ndo €, mas que pode vir a ser da ao

sonho humano um roteiro preciso, para que os individuos assumam em suas
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maos a tarefa de transformar o atual estado de coisas existente, de tocar as
terras do novo avistado, mas jamais habitado.

1.4 ERNST BLOCH E O PRINCIPIO ESPERANCA: DA GENESE DA
CONSCIENCIA ANTECIPADORA A ONTOLOGIA DO AINDA-NAO.

Para aprofundar a tematica de nosso objeto de reflexdo e analise no
capitulo I, apdés termos discutido pontos centrais presentes na abordagem
filosofica e educacional dos classicos do pensamento utopico ocidental, agora
consideramos imprescindivel investigar em Marx e Engels e o seu materialismo
histérico e dialético, a suspeita por eles colocada sobre toda imaginacdo. E
também sobre todo projeto de sociedade futura que ndo levassem em
consideracdo, como principio, a transformacdo do status quo. Eles que,
munidos com a navalha afiada da critica, pretenderam dissipar a fragilidade
das ilusdes que perpassaram todos os impetos de emancipa¢do humana na
historia e que apontaram as pistas concretas de sua viabilidade. Ambos deixam
como legado para a tradicdo utdpica ndo somente uma suspeita aterradora —
“um espectro ronda a Europa — o espectro do comunismo” (MARX, 1999, p. 65)
—, mas, ainda, fundam as bases de um método cientifico capaz de indicar as
vias de acesso. E que consiste em um instrumental de reflexdo preciso para
captar o movimento da histdria a ser construida pela classe trabalhadora, na
medida em que ela tome consciéncia da sua acao, além de refletir individual e
coletivamente sobre as dimensdes politicas de seu agir. E, assim, tornar
indissociaveis a teoria da pratica no processo de transformacdo do mundo no
continuo exercicio de vislumbrar o futuro como um problema cujo principio de
resolucdo se encontra em meio as multiplas possibilidades que se constroem
no presente.

A fim de esclarecer as consequéncias desse método no que se refere a
praxis humana e seu impacto sobre as forcas do presente que querem
manipular o futuro, Ernst Bloch (2005; 2006) propde uma reflexdo criteriosa

sobre as implicacbes do materialismo histérico-dialético® na autenticidade da

% “A nossa época € a primeira a possuir os pressupostos socioeconémicos para uma teoria do
ainda-nao-consciente e do que esta relacionado a ele no que-ainda-ndo-veio-a-ser no mundo.
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esperanca humana. Suas consideracdes partem de uma analise radical sobre
aquilo que seria o inicio, o ponto de partida concreto de onde se originam as
expectativas, o0s desejos, 0s anseios humanos que se arvoram
esperancosamente em sonhos de um futuro melhor. Lugares esses que
simbolizam a negacdo completa do sofrimento presente e a plenificagéo
daquilo que é bom, e que, por conseguinte, deve ser preservado e cultivado.

Na visdo de Bloch, todo o anseio humano tem uma direcéo, busca algo,
tem um alvo. Diferentemente dos animais, que sdo movidos meramente pela
satisfacdo dos apetites imediatos, 0s seres humanos tém uma dimenséo mais
ampla e complexa desta pulsdo que se denomina desejo, situacdo em que
aguele que é despertado pelo apetite, imagina a forma do objeto que traria a
satisfacdo. No entanto, o desejo faz parte de um plano irracional, no sentido de
que se pode “desejar’ coisas absurdas, sem necessariamente “querer’ que
elas acontecam. Por exemplo, pode-se desejar que um fato passado
constrangedor ndo tenha acontecido, mas ndo se pode queré-lo factualmente,
pois a vontade em si entraria em contradicdo. De maneira alguma ele poderia
mudar o fato®. Assim, o ato de “querer” j& tem uma direcdo mais precisa, um
alvo a ser atingido, de modo que ja& estd mais envolvido com a realidade e
superou a “contradi¢do irascivel”, caracteristica comum ao ato de desejar. O
“‘querer” € um desejar imaginativo para frente, que nao se contenta com o que
estd dado e sempre busca mais, uma pulsdo sintese para a qual nada do que
existe basta de fato (BLOCH, 2005, p. 50-51).

Este feixe de pulsbes e amontoado de desejos cambiantes que

antecedem as fronteiras da vontade foi, para Bloch, o centro das investigacfes

O marxismo sobretudo foi o pioneiro em proporcionar ao mundo um conceito de saber que ndo
tem mais como referéncia essencial aquilo que foi ou existiu, mas a tendéncia do que é
ascendente. Ele introduz o futuro na nossa abordagem tedrica e pratica da realidade. Esse
conhecimento da tendéncia é necessario para rememorar, interpretar e revelar as mensagens
gue até o ndo-mais-consciente e o existente podem continuar nos enviando, além de ser
necessario para reafirmar sua eterna vigéncia. Dessa maneira, 0 marxismo resgatou o nucleo
racional da utopia e o da dialética da tendéncia, ainda de cunho idealista, trazendo-os para o
concreto” (Cf. BLOCH, Ernst. Op. cit. 2005. p, 141).

% Sobre essa relacdo entre “desejo” e “vontade” em Ernst Bloch, explica o fildsofo Arno Muster:
“Segundo Bloch, é justamente essa tendéncia “impulsiva” para um objetivo que permite a
transformacéo qualitativa do impulso em desejo [...]. Porém, na medida em que o “desejar uma
coisa” se torna desejo, e adquire a “representacdo de uma coisa”, quer dizer, de uma “coisa
melhor”, o desejar do desejo cresce com a representacdo do estadio melhor, mais perfeito, de
uma coisa desenvolvendo-se para seu cumprimento. Deve-se também fazer uma distingao
entre o “desejo” que pode ser passivo e o “querer” que é ligado ao agir/atuar, ativo, dirigido a
um objetivo, a um movimento dirigido ao exterior (Cf. MUSTER, Arno. Ernst Bloch: filosofia da
préaxis e utopia concreta. Sao Paulo. Editora Universidade Estadual Paulista, 1993, p. 31-32).
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freudianas e constituiram o objeto primordial da curiosidade psicanalitica: “a
psicanalise como um todo, diz Freud, ‘foi edificada sobre a rigorosa separagdo

9

entre as pulsées sexuais e as pulsées do ego™ (ldem, p. 54). De acordo com
essa visdo, a funcdo do ego seria a de recalcar a impetuosidade desenfreada
dos desejos sexuais, a libido, pulsdo fundamental e conteido essencial da
existéncia humana. Ao ego, a “consciéncia moralizante”, caberia somente o ato
de controlar a pulsdo sexual, ndo se caracterizando, portanto, como principio
movente. Em sua funcéo repressora, o ego visa paralisar a satisfacéo libidinosa
e controlar possiveis comportamentos incompativeis para o convivio societario
no atual estagio civilizatorio (que, diga-se de passagem, seria o resultado
coletivo de um longo processo repressivo). Assim, de acordo com a perspectiva
psicanalitica, os sonhos (noturnos) ndo passam de compensacdo fantasiosa
dos desejos recalcados enquanto o ego censurador (consciéncia) esta
adormecido. O conteldo das imagens oniricas sdo os fatos passados
desejados que ndo se consumaram, mas que ainda demonstram sua laténcia e
guerem vir a tona.

Contudo, Bloch fard uma contundente critica a Freud e, mesmo, aos
representantes dissonantes da corrente psicanalitica (Adler e Jung), por terem

unilateralmente reduzido a sexualidade as origens das pulsées humanas:

E o mais importante é que todas as pulsdes fundamentais enfatizadas
psicanaliticamente a rigor ndo sdo fundamentais: sdo muito parciais.
Elas ndo se destacam de modo tdo evidente como, por exemplo, a
fome, que psicanaliticamente foi deixada de fora em toda a parte.
Elas ndo sédo instancia Ultima do mesmo nivel que a mais simples
pulsdo de se manter vivo. Esta é a pulsao de autopreservagédo. So ela
€ tdo fundamental — a despeito de toda mudanga que possa ocorrer —
a ponto de colocar em movimento as outras pulsdes (BLOCH, 2005,
p. 67).

A fome, para Bloch, é também uma pulsdo constante que precisa ser
controlada. Ou melhor, sua laténcia acaba sendo mais forte diante de todas as
outras pulsdes, pois é a condicdo de possibilidade para que estas venham a se
manifestar e se desenvolvam. Deste modo, toda e qualquer forma de desejo
libidinoso € secundaria ao moribundo que estad faminto, de maneira que sua
atencdo é coordenada, em primeiro lugar, em vista do senso de autopreservar

sua existéncia por mais um instante. E uma atitude t&o urgente quanto a de um
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mergulhador que precisa retornar a superficie para respirar novamente.
Somente depois é que as outras pulsdes sdo possiveis; mas a fome precisa ser
saciada imediatamente: “o0 estdmago € a primeira lampada na qual deve ser
derramado o Oleo. Seu anseio € preciso, sua pulsdo tdo inevitavel que nem
mesmo pode ser recalcada por muito tempo” (idem, p. 68).

Este pressuposto desperta a atencdo para um fato econdémico-social
fundamental na compreensédo da condicdo humana, o qual foi negligenciado
nao soO pela corrente psicanalitica, mas também por grande parte da tradicdo
filoséfica ocidental. Assim, € indispenséavel que, ao falarmos da fome como
base elementar das necessidades humanas, ndo deixemos de considerar as
condicBes econbmicas em que se ddo a producado de alimentos e suas formas
de distribuicdo, pois, nhuma situacdo de precariedade alimentar a sociedade
estaria sujeita ao caos coletivo.

A sensibilidade filosofica de Bloch considerou a obviedade de um fato
essencial que se apresenta na génese do problema fundamental a ser
resolvido para que a “atividade de pensar’” possa minimamente ser iniciada.
Portanto, € nessa relacdo dialética entre a fome - fato permanente das
caréncias humanas - e a consciéncia de sua constancia, que se desencadeia
na mente humana a imaginacdo de se autopreservar no além-futuro indefinido,

mas que é reivindicado. De acordo com Furter:

Quando um homem tem fome, esta necessidade fisioldgica imediata
e constrangedora ndo é recebida com indiferenca, mas projeta o
homem fora de sua indiferenca, provocando o acordar da sua
consciéncia. Este acordar ("Das Wecken”, VI, p. 7) é o primeiro sinal
gue o homem né&o s6 padece de necessidades. Esta consciéncia ndo
€ tampouco uma constatacdo vazia, puramente negativa: ter fome
quer dizer pretender comer algo. A passagem é imediata entre a
tomada de consciéncia da caréncia e da possibilidade de poder se
satisfazer. Toma-se consciéncia, ao mesmo tempo que se tem fome,
da necessidade de buscar meios para satisfazé-la. O homem se
estrutura como um ser carente, imperfeito e insatisfeito (que se pense
no fato preocupante que a fome se repete, todos os dias, e varias
vezes por dia), mas também que é um ser que pode e deve se nutrir
(FURTER, 1968, p. 80).

Ora, o impulso de autopreservacao, orientado pela consciéncia que tem
na fome seu antagonismo estimulante, amplia-se e se desdobra em mdultiplas

formas de apetites e “a fome se transforma, como fome instruida, numa forga
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explosiva contra o carcere da privacao [...]. Autopreservacdo se torna auto-
expansédo” (BLOCH, 2005, p. 78). Ou seja, o sentimento de privacdo alimentar
seguido pelo planejamento dos meios para se saciar constituem o mesmo
momento de um processo continuo, de modo que a visdo imaginada do
suprimento pretendido, a cada momento, busca extirpar a constancia da
caréncia. Assim, a fome se expande para além da imediatez, e o ser humano
revela que possui uma impetuosa insaciabilidade diante de tudo aquilo que
pode melhorar as privacdes circunstanciadas no presente: a escassez perene
do agora lanca os olhos ao futuro, onde reside a abundéancia absolutizada.

Contudo, ndo se trata somente do aspecto fisiolégico da fome, mas sim
da “consciéncia” que o ser humano tem dela. A tomada de consciéncia de uma
ameaca interior, que brota a cada instante de suas entranhas, fez com que o
ser humano, em todas as épocas, arquitetasse mecanismos para se prevenir
com reservas alimenticias que fossem uma seguranca contra este inimigo que
se tornou uma ameaca diaria: o manejo planejado do solo, os celeiros para
armazenagem da colheita, as inimeras formas de conservacdo de alimentos, a
domesticacdo do gado, etc. Ou seja, 0 processo civilizatorio se articula em
torno do aprimoramento das condi¢cdes materiais de existéncia, como se fosse
a construcdo de muralhas para a defesa da sociedade do ataque cotidiano do
inimigo, na luta perpétua contra as forcas vorazes do estdbmago vazio: “a fome
ndo tem como ndo se renovar constantemente. Porém, se cresce
ininterruptamente, ndo sendo satisfeita pelo pdo assegurado, ela revoluciona.
O corpo-eu torna-se rebelde [...]" (BLOCH, 2005, p. 78).

Assim, o principio esperanca tem seu marco inicial na fome, que apos
ter sido controlada, manifesta-se na totalidade do corpo humano que quer se
expandir e satisfazer-se na busca de outros alvos. Obviamente, neste
momento, o0 desejo humano ja pode vislumbrar o “além-refeicdo”. Sem as
ameacas de privagdo alimentar, pode mapear o universo das mudltiplas
caréncias secundarias e fazer disso o laboratério da imaginacdo. Essa
imaginacdo que agora € capaz de criar, arquitetar sonhos, e mais do que isso,
abrir os caminhos que a conduzam ao seu alcance.

Nestes termos, € possivel identificar o ponto crucial no qual Bloch

pressupbe estar a génese constituinte daquilo que se pode denominar de
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“imaginacdo utépica”®: o carater desejante que impulsiona o ser humano na

construgéo dos sonhos diurnos:

E exatamente nesse ponto se forma aquilo que ativa o aspecto
desejante nos afetos expectantes que sempre se originam da fome,
desejante esse que ocasionalmente distrai e amolece, mas
ocasionalmente também ativa e se estende até o alvo de uma vida
melhor: formam-se os sonhos diurnos. Eles sempre procedem de
uma caréncia e querem se desfazer dela. Todos eles sdo sonhos de
uma vida melhor [...]. Quantos reforcam pela via da antecipacéo, do
sobrepujamento e de suas imagens, a vontade de ndo renunciar [...].
O que é intuido pelo impulso de auto expanséo para a frente &, antes,
como sera demonstrado, um ainda-ndo-consciente, algo que no
passado nunca esteve consciente nem tinha existéncia, ou seja, ele
proprio uma meia-luz para frente, rumo ao novo. Trata-se da meia-luz
gue pode envolver os sonhos diurnos mais simples: a partir dali ela
alcanca as areas mais extensas da privacdo negada, ou seja, da
esperanca (ldem, p. 79).

Os “sonhos diurnos” sdo o primeiro esbogo da imaginagao utépica e
articulam, por meio da intuicdo, as possibilidades de realizagcdo dos anseios.
Eles brotam daquilo que € mais elementar na existéncia humana, o aspecto
desejante, e evidenciam de forma intuitiva as possibilidades de realizacao
plenificante do desejo. Contudo, convém que se estabeleca uma relacdo de
complementariedade entre o alvo esperangcosamente mirado e a pulséo
desejante: sem o0s desejos, a esperanca seria vazia, desprovida de um
conteudo movente; ja 0os desejos, sem a esperanca como guia e referéncia,
seriam cambiantes, sem rumo e perspectiva de direcédo, e visariam somente a
consumacao das necessidades de forma puramente imediata e irracional
(FURTER, 1968, p. 86).

O sonho diurno é também denominado de “sonho acordado”, de modo
que, com os “olhos bem abertos”, o sonhador observa com cuidado os detalhes
do mundo para medir as consequéncias da viabilidade de sua imaginacdo auto-

expansiva frente a precariedade de sua realidade existencial. O “sonho

% Sobre a questdo da “imaginacdo”, Furter esclarece o teor de sua afirmacdo na tradicdo
marxista: “Bloch valora, por consequéncia, uma fungdo da consciéncia que o marxismo nem
sempre reconheceu: a imaginacédo. O papel da imaginagdo — como vimos ja no caso do sonho
acordado — é de nos libertar da presenga macica do presente imediato. Ao imaginar, estamos
negando a realidade que percebemos, abrindo brechas. Mas a imaginacdo néo se esgota
neste poder negativo, fonte profunda do sentimento de liberdade; também serve para
prospectar e explorar todas as possibilidades que virtualmente existem e que devem ainda
ser desenvolvidas e realizadas (Cf. FURTER, Pierre.A Dialética da Esperanca: interpretacéo do
pensamento de Ernst Bloch. S&o Paulo: Paz e Terra, 1968, p. 95).
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acordado” se compde do “novo embrionario”. Este ndo existiu e ainda nao
existe (de forma acabada) no presente, mas desperta uma acao engajada,
vinculada a tendéncia dos fatos e enraizada nas possibilidades da realidade
que foram criadas pelos atos que buscaram modificar uma situacao opressora,
legitimadora da vigéncia do status quo. O sonho acordado deve “minar” a
realidade de condi¢des objetivas, para que as possibilidades se desdobrem e

manifestem situacdes inéditas:

E necesséario, todavia, constatar que Bloch define a categoria
“possibilidade” como uma “determinagcéo parcial’, o que implica o
seguinte: se as condicbes objetivas do nascimento e do
desdobramento das possibilidades ndo estiverem reunidas, nao
preexistirem, ndo poderdo manifestar-se. Assim, o campo das
virtualidades e das possibilidades pode ser limitado. Pode até mesmo
ser negativo, em certas condi¢cdes histéricas, por exemplo, na
hipétese de que o principio “devorante” da negatividade, com sua
presenca totalizadora, aniquile todas as determinagdes utdpicas
existentes (MUNSTER, 1993, p. 28).

Deste modo, por mais dificeis e paralisantes que sejam as condicdes
reais que pretendem neutralizar a vigéncia do sonho acordado, o engajamento
histérico exige uma atitude consciente-paciente na busca de tentativas originais
e ousadas que despertem a capacidade de antecipar-planejando o lugar
avistado no futuro. Este ja deixa de ser inacessivel, como se fosse um projeto
idealizado e inalcancavel, mas se aproxima e se configura na autenticidade da
pratica revolucionaria.

Bloch se contrapde de forma contundente as conclusdes psicologizantes
de Freud, o qual, na sua visédo, concebe o sonho acordado como manifestacdo
de desejos infantis que ainda ndo amadureceram, e estabelece uma relacéo
paralela com os sonhos noturnos. Para Bloch, os sonhos diurnos tém algumas
caracteristicas fundamentais: a) possuem livre curso e nado dispbéem de
qualquer tipo de censura imposta pelo ego moral; b) visam a melhoria do
mundo e a amplitude humana; c) querem ir até o fim e alcancar o objetivo
fixado no futuro, apesar das inumeras dificuldades que venham a aparecer

(BLOCH, 2005, p. 91-97). Dai que

os desejos se constituem em imagens, estas, em sonhos acordados,
0S quais por sua vez tornam-se utopias, “ndo-lugares” ainda-nao-
existentes que ativam a consciéncia do individuo a tornar-se
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movimento, um ainda-ndo-consciente num infinito processo de
construgdo, de ampliacdo, em vista de uma realidade nova e de
negacdo daquilo que € indesejado, refutado por ter sido
conscientemente compreendido e desvelado (PEROZA, 2009, p. 81).

A interpretacéo blochiana da esperanca pretende superar o psicologismo
reducionista na compreensédo das pulsdes humanas e considera o valor
inestimavel da natureza humana desejante como fonte de reflexdo. Os afetos
expectantes ndo se reduzem apenas ao estado psicolégico ou motivacional,
mas se ampliam socioeconbmica e culturalmente na medida em que se
exteriorizam e confltam com o antagonismo da realidade. Portanto, a
esperanca concreta se constitui como uma ampla visdo de mundo, que tem seu
fundamento mediado pelo impeto de busca de sentido na totalidade do real que
deve, portanto, ser considerada filosoficamente. Dai que a “consciéncia
ativada” na busca pela construgcédo de algo novo € muito mais do que um mero
estado de animo intelectual. O “ainda-ndo-consciente” é a constante vigilancia
do processo que conduz ao alvo intuido que irrompe e se alastra politicamente
no campo da histéria e que, neste caso, assume o carater continuo de “ainda-
ndo-sendo” na realidade®”.

E evidente que Bloch também procura correlacionar umbilicalmente o
“pensamento utdpico” e a “tomada de consciéncia”. O “ainda-ndo-consciente”
precisa ser tornar “consciente”, pois o futuro auténtico precisa ser atualizado
por meio da consciéncia atuante na histéria, que se apropriou das tendéncias
do seu contexto e soube captar a substancialidade do novo possivel de ser
experimentado, mas, que até entdo nao havia sido percebido. O “olhar para
frente” se amplia no horizonte, a imagem distante ganha nitidez e faz avangar

sem receio. A esse respeito, Bloch afirma:

O olhar para frente se torna tanto mais agucado quanto mais
claramente se torna consciente. Nesse olhar, o sonho quer ser

%" “O que a explicagdo do ainda-ndo consciente revela com toda sua forca é que o ainda-nao-
consciente em seu conjunto é a representacdo psiquica do que ainda ndo veio a ser num
determinado tempo e seu mundo, no front desse mundo. Tornar consciente o ainda-nédo-
consciente, dar forma ao que ainda ndo veio a ser ocorre apenas nesse espaco, COmo uma
antecipacdo concreta, apenas nele se situa o vulcdo da produtividade e s6 ali ele entra em
erupcdo. [..] Esse azul, como a cor do que estd distante, designa de modo igualmente
ilustrativo e simbdlico o teor futuro, o ainda-ndo-sendo na realidade, ao qual se referem, em
Ultima instancia, os enunciados significativos e antecipadores (Cf. BLOCH, Ernst. Op. cit. 2005.
p. 127).
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plenamente claro; a intui¢cdo, correta, evidente. S6 quando a razdo
toma a palavra, a esperanga, na qual ndo ha falsidade, recomega a
florescer. O proprio ainda-ndo-consciente deve se tornar consciente
guanto ao seu ato, consciente de que é uma emergéncia [...] a
esperanga ndo surge mais como uma emogdo autbnoma, mas de
modo consciente-ciente como funcdo utdpica [...] Todavia, pelo
menos tdo suspeita quanto a imaturidade (o entusiasmo) da funcéo
utdpica embrionaria é a trivialidade do filisteu apegado ao existente,
do empirista obtuso, que ndo explica o0 mundo, é alianca nacional em
que tanto o burgués gordo quanto o pragmatico superficial ndo so
rejeitaram, mas também desprezaram de vez tudo que é antecipatorio
(BLOCH, 2005, p. 143-144).

A imaginacado utdpica tem a “funcdo” de despertar a consciéncia do
individuo para a avaliacdo das condi¢cdes de possibilidade de intervir com
precisdo na realidade, para que o ‘“vir-a-ser’ pretendido se manifeste
concretamente e promulgue as bases de uma nova ordem. Para, dessa forma,
romper com o involucro determinista da antiga.

Essa relacdo complementar entre utopia e consciéncia (que ocorre de
forma simultanea), é a tensédo fundamental necessaria para que aconteca uma
real e efetiva transformacdo das situacfes indesejadas, como € o caso das
relacfes sociais pautadas pela exploracdo do trabalho no modo de producao
capitalista. Nao pode haver antecipagdo consciente (ainda-ndo) no horizonte
continuo deste sistema econdmico, pois ndo seria antecipacdo do novo, mas
apenas um projeto de manutencdo do que € velho. A antecipacdo utdpica
legitima é uma atitude militante e atenta para a criacdo de conhecimentos
significativos que sirvam para a concretizacdo de um novo modo de producéo
econdmico. E também que seja propicio ao regulamento de novas relacdes
sociais de auténtica solidariedade. Portanto, elas ndo se organizariam em vista
do acumulo individual de riquezas e da competitividade, mas em favor da
sociedade, compreendida como uma “grande comunidade” que precisa ser
preservada e cuidada, porque busca estar-sendo espaco comum de efetivacao
das liberdades individuais, e ndo apenas de uma determinada classe.

Dados os meios para que o trabalho humano ndo seja objeto de
exploracdo e de consequente degradacao valorativa, a atividade laboral ja ndo
seria um fardo entediante para ser realizado mecanicamente, mas, propiciaria
aos individuos um vinculo existencial e significativo com sua pratica. A
consciéncia utopica, assim, iria constituir-se num legitimo “construto

epistemoldgico”, pois o conhecimento seria a expressao genuina das pulsdes
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expectantes empregadas no conjunto criativo da atividade humana, como
afirma Furter (1968, p. 85): “o desejo é pai do pensamento porque é fonte de
reflexdo”. Portanto, a consciéncia desafiada pela utopia e mediada pela praxis,
tem um papel de grande importancia para esbocar e cultivar instantaneamente
o conteudo “imaginario” do novo. Este se apresentaria mais do que uma
“‘descoberta”, mas a reserva de sentido e resisténcia, colunas solidas de todo
projeto utépico auténtico, o qual quer afirmar a cada momento sua necessidade
imediata e, ao mesmo tempo, fluir no tempo futuro.

Deste modo, pensamento e realidade concreta, conhecimento e prética,
imaginagdo e vida estariam associados como irmaos siameses e
reciprocamente fecundos numa ténue relacdo de abertura e provisoriedade. Na
medida em que o tempo passa e a historia é construida de forma antecipatoria,
a imagem que se tem do e no futuro é legitimada ou desqualificada em relagéo
a autenticidade de sua relevancia para o estado atual. O sonhador acordado,
assim, precisa contemporizar e atualizar seus sonhos criticamente com base
na complexidade dos fatos, pois estes serdo os juizes indagadores do estatuto
de sua pertinéncia e avaliadores da necessidade de sua vigéncia. O projeto
utdpico pressupbe essa flexibilidade entre as circunstancias histéricas e a
consciéncia-projeto, ambos no “sentido de ultrapassar o curso natural dos
acontecimentos” (BLOCH, 2005, p. 22).

A consciéncia utOpica se apresenta como um farol potente aos
individuos que estdo envoltos pela escuriddo dos fatos. A intensidade da “luz”
projetada por esse farol € o que permite que os passos tomem uma direcao
com seguranca no caminho a ser percorrido, regulando, ainda, a intensidade e
a velocidade do movimento a ser realizado. O pensamento utopico ilumina as
circunstancias obscuras da situacdo imediata com base naquilo que €
vislumbrado pela distancia futura, mas que se espera alcancar e se aproximar

por um instante. Sobre essa questao, esclarece Bloch, poeticamente:

A consciéncia utépica quer enxergar bem longe, mas, no fundo,
apenas para atravessar a escuriddo bem préxima do instante que
acabou de ser vivido, em que todo o devir [Seiende] esta a deriva e
oculto de si mesmo. Em outras palavras: necessitamos de um
telescopio mais potente, o da consciéncia utopica afiada, para
atravessar justamente a proximidade mais imediata, assim como para
atravessar o imediatismo mais imediato, em que ainda reside o cerne
do encontrar-se e do estar-ai, no qual esta simultaneamente todo o
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né do mistério do mundo [...]. Assim, o ainda-n&do-consciente no ser
humano efetivamente faz parte do que ainda-ndo-veio-a-ser, do
ainda-ndo-produzido, do ainda-n&o-manifestado no mundo. O ainda-
nao-consciente comunica-se e interage com o que ainda-nao-veio-a-
ser no mundo, mais especificamente com o que esta surgindo na
histéria e no mundo [...]. Dever-se-a, portanto, tomar conhecimento
do antecipatério com base em uma ontologia do ainda-ndo (BLOCH,
2005, p. 23).

A visdo daquele que sonha acordado amplia seu horizonte de
abrangéncia e aumenta a clareza cognitiva da realidade, como se fosse um
“telescodpio potente”, que auxilia o olhar histérico a se tornar sempre mais
apurado diante das possibilidades que unem o “j@” e o “ainda-n&o”. Isso
acontece num exercicio de “elasticidade” do pensamento que aguca a intuicdo
pela novidade e rechaca as vias que obstruem e dificultam o seu acesso. O
ainda-ndo atualizado e mediado pela consciéncia € um movimento coerente
entre o “ser’ e ao “ser-mais’, o “ser-em-possibilidade e conforme-a-
possibilidade” (BLOCH, 2005, p. 203). Dai que o conhecimento daquilo que se
antecipa precisa se radicar numa “ontologia® do ainda-n&o”; no “estar-sendo”
da possibilidade, pois a totalidade do real é incompleta, inacabada e
inconclusa. Ela tende, quando mediada pela consciéncia humana (que também
estad-sendo, portanto € limitada fisica e historicamente), para sua plenificacao.
O “Ser”, neste sentido, compreende a totalidade da realidade em tendéncia
para um “todo” latente ainda-ndo realizado, ao optimum, ou summum bonum

gue unifica e sintetiza toda expectativa dos sonhos despertos:

[...] enquanto na histéria e no mundo n&o tiverem sido esgotadas
todas as possibilidades do tornar-se diferente, tornar-se melhor, ou
seja, enquanto o possivel real em seu processo utdpico dialético ndo
tiver sido fixado definitivamente, enquanto desejo, vontade, plano,
pré-aparéncia, intencao simbdlica, as cifras daquele um que se tem
em mente ainda tiverem espago no processo, sim, enquanto ainda
criarem paraisos virtuais no processo [..]. A invariante desse

% Ernst Bloch define sua “ontologia” a partir do processo da realidade como um todo, de modo
que a “privagao” esta na origem, o “ainda-nao” esta na histéria, e o “tudo” ou “nada” no final: “O
nao situa-se na origem como aquilo que ainda esta vazio, ndo decidido, como partida para o
inicio; o nada, em contraposi¢cdo, é algo definido [...]. Conceitos ontolégicos basicos: aqui,
portanto, o ndo, o ainda-ndo, o nada, ou entdo o tudo sdo distinguidos como aqueles que, na
terminologia mais abreviada possivel, caracterizam nos seus trés momentos principais a
matéria do mundo que se move intensamente. Por essa razdo, esses conceitos basicos
rigorosamente compactados designam categorias do real, a saber, categorias referentes a
areas da realidade tal e qual, pois a sua ontologia concisa retrata, da maneira mais aproximada
possivel, o teor objetivo dos afetos, logo, o teor da sua intensidade nos trés momentos
principais da matéria em processo (Cf. BLOCH, Ernst. Op. cit. 2005. p. 301-302).
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processo leva no final, como agora ja temos condigGes de formular,
ao Unico arquétipo que nada tem de arcaico em si, ou seja: arquétipo
puramente utopico que reside na evidéncia da proximidade, ao do
summum bonum como um arquétipo desconhecido, que a tudo
sobrepuja (BLOCH, 2005, p. 300).

A “ontologia do ainda-ndo” é a imanentizacdo do Bem Supremo
(Summum Bonum) que esta transcendentalmente colocado, situado no futuro.
Se em tudo hd a abertura ao possivel diferente, se deve considerar-se a
contingéncia como fundamento para o Ser-em-manifestacdo, como se o bem
absoluto pretendido e antecipado, cujo conteudo esta em “tendéncia-laténcia”
no mundo, estivesse prestes a irromper na historia. Este arquétipo que Bloch
denomina de “puramente utdpico” é evidente e demonstra seus correlatos nos
‘ideais éticos como exemplos e estéticos como pré-aparéncias, indicando para
algo que possivelmente pode se tornar real” (BLOCH, 2005, 172).

A partir dessas inferéncias, podemos afirmar que, em Bloch, é possivel
identificar uma visdo antropoldgica, historica e gnosiologica que esta presente
e perpassa substancialmente a reflexao e o pensamento freirianos. Ao tratar da
concepcao de “inconclusdao” (termo muito usado por Paulo Freire, como
veremos mais adiante) humana, Bloch procura diferenciar a condicdo humana
da condicdo animal. Para tanto, utiliza-se de um recurso de linguagem
comparativo para demonstrar uma peculiaridade humana inconfundivel, certa
esfera “efervescente”, que |he é inerente e o faz despertar e se projetar

sempre:

Em parte alguma o animal conhece isso: somente o ser humano, que
embora muito mais desperto, entra em efervescéncia utdpica. E como
se a sua existéncia fosse menos impermeavel, apesar de comparada
com a da planta e a do animal, ser muito mais intensa. N&o obstante,
a existéncia humana possui um ser mais em fermentacéo [...] o ser
em movimento, que vai se modificando, que pode ser modificado,
assim como se apresenta em termos dialético-materiais, tem esse
poder-vir-a-ser inconcluso, esse ainda-ndo-estar-concluido tanto na
sua base, quanto no seu horizonte (BLOCH, 2005, 194-195).

Essa efervescéncia utopica é uma caracteristica tipicamente humana,
gque a diferencia substancialmente da existéncia dos outros seres. a
capacidade de sonhar e mover-se em busca dos “sonhos sonhados”; e a

esperanca passa a ser reconhecida como um impulso inerente a condicéo
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humana. Este impeto, portanto, quer ultrapassar as barreiras da evolucdo
mecanicista, para chegar a uma atribuicdo de sentido a este movimento,
conferindo-lhe o atributo Unico de reconhecimento de que tudo esta em projeto
e precisa ser concluido, chegar ao topos almejado. A consciéncia de que a
existéncia humana, o mundo e a histéria “ndo-estdo-concluidos™® & muito
significativa para que uma antropologia critica conduza as Ultimas
consequéncias as perguntas fundamentais sobre o ser humano diante do
cosmos. Afinal, nada esta pronto, e a condicao de que a “obra” seja acabada
nos remete a questao da nossa complementaridade aberta ao o futuro. E o
Unico meio de langcarmos mao desta conclusédo € pela imaginacdo utopica. Ou
seja, pelo imaginario que se torna o complemento conclusivo do agora.
Portanto, a constatacdo da inconclusdo humana motivada pelas exigéncias
conclusivas da consciéncia utopica é a condicdo necessaria para que a
efetivacdo da humanidade nédo seja fruto espontaneo do acaso, mas um projeto
livre que tem em si as bases de sua propria plenificacao.

E evidente que ndo se pode advogar uma “ontologia do ainda-nd0” como
se 0 processo de sonhar acordado avancasse ininterruptamente e de forma
linear. Toda e qualquer tentativa de antecipacdo utOpica precisa considerar
também os possiveis entraves conjunturais do contexto em que se encontra o
sonhador. Seja pelo fato de ndo haverem amadurecido as condicfes histéricas
para isso, ou por existirem forcas contrarias opositoras ao novo e, portanto,
artifices da blindagem que preserva as estruturas do antigo status quo. Trata-
se de considerar que num determinado momento da atualizagdo consciente
das imagens futuras surjam, inevitavelmente, problemas, limitacdes préprias da
realidade, que impedem a continuidade desta efetivacado parcial da imagem
sonhada, impondo-lhe o risco de estagnacéao.

Ha, entdo, um fator que podemos chamar de “purificador” da esperanca
que aumenta a esfera de percepcéo da realidade, diminuindo as tendéncias
ingénuas que nutrem as perspectivas ilusérias de acesso aos “lugares futuros”.

O fracasso, neste sentido, torna-se uma marca indelével na historia das

39 «p questao que nos interessa mais, neste contexto, é a de saber por que este “topos utdpico”

€ possivel. Bloch responde, afirmando que a existéncia deste topos é justificada pelo fato de
gue o mundo ndo é um sistema fechado ou um processo acabado, porque possui um horizonte
aberto e é cheio de possibilidades “ainda-nao” realizadas. Os homens e as mulheres ainda nao
sdo o que poderiam ser, e o0 mundo néo atingiu sua autenticidade. O mundo e os homens que
vivem nele ainda néo estéo “realizados” (Cf. MUSTER, A. Op. Cit. 1993, p. 27).
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utopias. Definitivamente, € a ameaca-condicdo de todos o0s pensadores
utdpicos, por mais astutos e convictos de suas previsdes que estes poderiam
estar. A atitude de fracassar, todavia, precisa ser interpretada como um
contragolpe importante da realidade, ou até mesmo como um possivel-
necessario encontrado na historia para demonstrar a verdade contida na
imagem utopica. Significa, portanto, que os guardides do “lugar existente”
venceram uma batalha na guerra contra os desbravadores do “ndo-lugar”,
contundentes opositores das negatividades da realidade.

A negacgédo abrupta de uma grande expectativa em torno de um projeto
inédito que estivesse em vias de implantacdo, ndo é um acontecimento que
sugira o aniquilamento por completo do sonho acordado. E, porém, mais um
indicio para que se chegue a conclusdo de que a realidade do ainda-ndo € o
que ela deve ser. O fracasso, encarado positivamente ndo destroi a esperanca,
destréi sim, a fragilidade do otimismo e apara as arestas das iluses. Fracassar
faz parte do “Ser Esperangoso”, e se apresenta como um momento a ser
superado em vista do além que sugere o raiar do possivel a que visa. Portanto,
0 “fracasso faz parte constituinte da esperanga” (FURTER, 1968, p. 118).

Uma “antecipagao preventiva” dos possiveis contratempos historicos é
uma exigéncia eficaz para que caiam por terra os floreios de uma esperanca
folclorica, mais marcada propriamente pelo otimismo circunstancial, do que
pela militncia da espera vigilante. O otimismo se traduz no animo que mantém
a esperanca desperta, alegre e viva. Dai que a alegria, a felicidade e a fé,
como dimensdes estéticas da realidade humana, sejam os combustiveis da
esperanca concreta, sem 0s quais faltaria o entusiasmo para a vida da
esperanca. Porém, quando estas disposi¢cfes de espirito se encontram com a
dureza do fracasso, geralmente é a parte que rapidamente sucumbe. O
fracasso pode provocar desanimo, tristeza e descrenca, mas precisa ser
considerado como um momento pedagdgico indispensavel a sobriedade e
manutencdo da esperanca. De outro modo, o fracasso coloca a prova a
ousadia e criatividade daqueles que praticaram esperangcosamente a
viabilidade de sua imaginacao utopica. Por isso, aprender a fracassar € uma
licio pedagogica a todo sonhador acordado. Desse modo, se o0 otimismo pode
ser comparado com a euforia que contagia o olhar daquele que sonha

acordado, a esperanca € o proprio “olhar” que penetra no futuro. Ela intui a
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viabilidade concreta do que vé, e volta para o instante presente, a fim de
modificar aquilo que néo vai bem, apesar dos eventuais obstaculos que
venham a surgir.

Aqui, vale salientar também qual seria o fator que Bloch denomina de
contrario & esperanca, um afeto expectante que paralisa e impossibilita que a
consciéncia assuma os riscos contidos no ato da antecipacao, ou na afirmacao
consciente do “ainda-nao”. Trata-se do medo, 0 sentimento antagbnico a toda e
qualquer forma de espera, pois coloca o0 objeto expectado num cerco
ameacador e sombrio, o qual deve ser evitado por que implica a obviedade do

risco:

Entdo, para aqueles que ndo conseguem achar uma saida para a
decadéncia, 0 medo se antepde e se contrapde a esperanca. O medo
se apresenta como mascara subjetivista e o niilismo, como mascara
objetivista do fendbmeno da crise: fenbmeno suportado, mas nao
compreendido; lamentado, mas n&do removido (BLOCH, 2005, p. 15).

O medo também pode ser compreendido como a “antecipacao
paralisante do fracasso”. Um sentimento que tem a fatalidade como algo
definitivo, incontornavel, pois se impde triunfante contra qualquer forma de
tentativa inovadora. Ter medo é uma forma de justificar a repeticdo do presente
(mesmo que este seja insuportavel) para ndo encarar um momento brusco de
dificuldade (mudanga radical) que seja “definitiva”. Dai, que ter medo seja o
fechar de olhos frente ao horizonte de possibilidades que o olhar esperan¢oso
observa nitidamente. Ambos, medo e esperanca, opdéem-se substancialmente.
O primeiro, nega o acesso a novidade futura, ja a segunda, tem nesta, ainda
desconhecida, a for¢a propulsora da acao arrojada no agora.

E com sua reflexdo amplamente tecida sobre o “principio esperanca” e
suas dimensdes concretas que impulsionam o rumo da existéncia humana,
concebida como abertura constante ao novo que esta no futuro (projeto
inconcluso; consciéncia itinerante), que Bloch se apresenta na histéria da
filosofia como um personagem intelectual polémico e desafiador. Isso porque,
de um lado, prop6e uma empolgante reflexdo sobre o potencial transformador
da imaginacdo humana e se apresenta como um pensador critico de possiveis

desvirtuamentos do materialismo historico-dialético, que, para além da
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tendéncia mecanicista presente em leituras ortodoxas do marxismo, amplia a
importancia da subjetividade humana no processo revolucionario. De outro
lado, com a discussdo critica exaustiva em afirmar a secularizacdo do contetdo
metafisico presente na escatologia judaico-crista, aprecia o valor inestimavel do
potencial transformador presente na Biblia, incubadora de grande parte do
contetdo emancipatério presente nas utopias sociais.

Sua opcao militante como membro do partido comunista e arduo
defensor do socialismo (mesmo apos ter percebido suas contradicdes no Leste
Europeu), e também sua expressa simpatia pelos textos biblicos, fizeram de

Bloch um intelectual critico e aberto ao potencial revoluciondrio do cristianismo:

El socialismo y el cristianismo estan de acuerdo en muchos puntos,
especialmente en los mas importantes. Es bueno que suceda asi,
tanto para dar profundidad a la confesién del socialismo como — vy
esto es mas importante — para otorgar una sefial de autenticidad a la
confesion del cristianismo. Porque esto puede significar que ha
principiado una nueva era del cristianismo, iluminando el camifio por
recorrer con un foco de esperanza; esa era serd un nuevo éon en el
cual el reino del hijo del hombre se presentara como el amanecer y
no meramente como algo “arriba”. Si la salvacion en el evangelio es
hacerse carne — para nosotros aqui 0 para nuestros sucesores — no
es suficiente con que algo esté encima de nosotros. Tiene que haber
aguello que esté ante nosotros (BLOCH, 1973, p. 73).

Como ateu militante, Bloch ndo admite a existéncia de um Deus da
esperanca, o qual se apresentaria aos olhos da fé como uma entidade além da
histéria e da realidade factual. Em sua visdo, a esperanca cristd deve se
radicar no mundo para afirmar seu principio de “renovar todas as coisas”, ou, o
estado atual de dominacgéo vigente. Assim como Marx afirma que a filosofia
precisa ser suprimida para ser realizada, também a religido precisa se despojar
de suas correntes a-histéricas para realmente se efetivar no mundo, de modo
que Deus se torne um Deus-Esperanca e nao Deus da Esperanca.

O ateismo militante de Bloch, segundo o tedlogo Jurgen Moltmann
(1971, p. 407) se apresenta em forma de “meta-religido’, isto é, ‘religido como
heranca’. Ele pensa poder demonstrar que o substrato hereditario proprio de
todas as religibes é a ‘esperanga da totalidade”. Contudo, apesar de asseverar
duras criticas a filosofia da esperanca blochiana, o Moltmann tedlogo pondera

seus argumentos numa respeitosa atitude de complementariedade:
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A confianca cristd deve encontrar forcas para derrubar as imagens de
uma esperanga utdpica, ndo para se resignar perante a realidade,
mas para vir ao encontro da verdadeira miséria do mundo em favor
do futuro de Deus. Com isto ela libertard as energias para pensar
verdadeiramente sobre o futuro [...]. Nos horizontes, utopicamente
abertos a todas as possibilidades, ela reconhecera e mostrard o
necessario. Desta forma a esperanca escatoldgica se torna uma forca
impulsionadora para a criacdo das utopias do amor, em direcdo ao
futuro de Deus, desconhecido do homem sofredor e de seu mundo
inacabado, mas prometido por Deus. Neste sentido a escatologia
crista se pode abrir ao “principio da esperanca”, e receber ao mesmo
tempo desse principio o impulso para a projecao de um perfil préprio
e mais perfeito (MOLTMANN, 1971, p. 437-438).

Esta reflexdo conclusiva de Moltmann sobre o “principio esperanca”
revela que a abertura histérica ao novo desconhecido é também uma
prerrogativa da teologia da esperanga. Apesar de categorias “futuro de Deus”
(escatologia) e “ainda-ndo-consciente” se fundamentarem em concepgoes
ontolégicas totalmente distintas, ambas se encontram no terreno da acao
humana engajada na superacdo da “verdadeira miséria do mundo”. Ambas
foram objeto de um didlogo fecundo na década de 1970 e 1980 na América
Latina, principalmente no Brasil, com o surgimento da Teologia da Libertacéo*.

Enfim, todo este percurso realizado desde o inicio deste capitulo teve a
pretensdo de apresentar algumas bases epistemoldgicas imprescindiveis a
sustentacdo da discussdo que objetivamos travar em seguida sobre a
utopia/esperanca no pensamento do educador e pedagogo brasileiro, Paulo
Freire. Com um olhar histérico-filoséfico perpassamos os (des)caminhos da
utopia com alguns classicos do pensamento ocidental (de Platdo até Marx),
gue causaram grande impacto na formacéo de visées de mundo que ainda se

fazem presentes na atualidade.

4% Sobre este aspecto, o fildsofo Arno Muster, estudioso do pensamento de Bloch afirma: “A
Teologia da Libertacdo e o pensamento utdpico-escatolégico de E. Bloch se encontram na
identificacdo do processo de salvagdo do mundo e do devir-si-mesmo do homem e do mundo,
com a realizagdo da poténcias utépicas do ser e a redencdo do mundo. Se Leonardo Boff
escreve na conclusdo de seu livro Jesus Cristo Libertador que ‘o que ja esta fermentando na
criacdo seréa totalmente realizado; que o que existe em estado de laténcia se manifestara, e
que emergirdo agora a patria e o lugar da identidade de tudo com tudo e com Deus, sem cair
numa identificacdo que seria homogeneidade’, o famoso tedlogo brasileiro ndo faz outra coisa
a ndo ser reformular a ideia e a postulagdo de Ernst Bloch, quer dizer, a visdo utépica-
escatologica de uma génese que se realiza no inicio e ndo no final do processo do mundo,
transfigurando somente essa génese utdpica na imagem de Jesus Cristo ressuscitado” (Cf.
MUNSTER, A. Ateismo e Cristianismo — Ernst Bloch, um precursor da Teologia da Libertagdo?
In; Ernst Bloch: Filosofia da praxis e utopia concreta. Sdo Paulo. Editora Universidade Estadual
Paulista, 1993, p. 117).
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No itinerario proposto, buscamos pontuar as tensfes existentes entre a
tendéncia idealista e materialista que caracterizou as concepg¢fes utdpicas
desde a mitologia grega até a modernidade. A opcdo de nos atermos ao
pensamento de Ernst Bloch se deu pelo fato de suas consideracdes sobre a
tematica da utopia e da esperanca se apresentarem como um exaustivo
trabalho intelectual para ampliar os horizontes do objeto a que se propde
refletir. Sua ontologia do ainda-ndo € um importante referencial epistemolégico
para agueles e aguelas que buscam conhecer a dindmica da realidade em que
se encontram e procuram alternativas para sua transformacéo. Bloch nos ajuda
a refletir dialeticamente sobre os problemas da sociedade, na mesma medida
em que nos interrogamos pela sua superacdo, a fim de promulgar a
possibilidade de uma nova ordem social, a qual ndo seria organizada em favor
da exploracdo humana, mas que visasse a sua plenificagéo.

A “ontologia do ainda-nao” fundamenta os pressupostos para uma praxis
revoluciondria e democratica, cujo critério de validade ndo se esgota no
presente, mas no futuro que esta repleto de imagens melhoradas do agora e
que precisa ser antecipado. Essas consideracdes se tornam indispensaveis
para a continuidade desta pesquisa, que objetiva refletir dialeticamente sobre a
constituicdo do pensamento pedagdgico esperancoso de Paulo Freire, desde
sua tenra infancia até o momento derradeiro de sua morte. Em Ernst Bloch,
temos um importante referencial epistemoldgico para prospectar as nossas
afirmacdes a respeito da centralidade da utopia/esperanca no pensamento
utdpico/esperancoso de Paulo Freire e suas possiveis contribuicdes
antecipatorias para a formacdo de educadores/professores. Ao correlacionar
estes pressupostos, procuramos aprofundar o significado e a relevancia que o
pensamento utépico teve entre ilustres personagens da histéria da educacéo®
no Ocidente e que também se mostram pertinentes na atualidade.

Principalmente, para a agao (auto)formativa docente que procura fazer de sua

*! Sobre isso afirma um dos maiores especialistas no assunto sobre utopia e pedagogia, Pierre
Furter: “C’est aussi pourquoi de Thomas More a Babeuf, de Henri de Saint-Simon & Proudhon,
de Jean-Jacques Rousseau a Pestalozzi, de I'Education Nouvelle a la conscientisation de
Paulo Freire, c’est une histoire paralléle de reformes sociales et éducatives qui, a travers les
siécles, montre que la pensée utopique veut tout a la foi sa méliorer les sociétes et former les
hommes pour les rendre capables d’'une société égale, juste et fraternelle” (Cf. FURTER,
Pierre. L’AmériqueUtopique, 1977/1978, p. 4).
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praxis pedagodgica uma fonte inesgotavel de criatividade provocadora de

realidades novas, portanto, de rela¢des sociais ineditamente viaveis.
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CAPITULO 2
PAULO FREIRE E A ESPERANCA/UTOPIA

“O amanhé& néo é uma categoria, um
espaco além de mim mesmo, a espera de
gue eu chegue la. O meu amanha é o hoje
gue transformo. Mas é impossivel sonhar
sem hipéteses de amanha. A grande
maioria da populacéo brasileira esta
proibida de sonhar, porque nem sequer
comeu hoje” (FREIRE, 2004).

2.1 CONFISSOES PEDAGOGICAS: DESEJOS, FRUSTRACOES, SONHOS E
ESPERANCAS NAS MEMORIAS DE PAULO FREIRE SOBRE SUA
INFANCIA E JUVENTUDE.

A reflexdo originada de uma pesquisa bibliogréfica, feita no primeiro
capitulo desta tese pretendeu ser um percurso metodologico para a
compreensao histérica e filoséfica dos (des)caminhos da esperanca humana na
tradicdo do pensamento ocidental. Essa reflexdo nos servird de pressuposto e
fundamentacao para prospectarmos um “roteiro” de insergao critica na vida e
no pensamento politico-pedagdgico e utépico de Paulo Freire. A finalidade é
que possamos compreender dialeticamente como a utopia, a esperanca, 0
sonho possivel, o inédito viavel passaram a ser categorias recorrentes e
convergentes na totalidade da construcdo tedrico-pratica do educador
brasileiro. Assim, o exercicio de identificar um processo de elucidacéo critica
da esperanca, desde uma caracterizacdo metafisica e abstrata do conceito até
uma interpretagéo historica e concreta em Ernst Bloch, com sua ontologia do
“ainda-ndo-consciente”, servira de parametro para que compreendamos a
dimensao utbpica que se apresenta na visdo educacional de Paulo Freire.

Neste capitulo, procuraremos descortinar alguns momentos significativos
do seu amadurecimento intelectual, desde a fase inicial de sua vida. Esta
investigacdo estara fundamentada em algumas categorias ja apresentadas
como: sonhos, desejos, auto expansao, fracasso, superacdo, etc.
Perceberemos como a experiéncia familiar desenvolveu em Freire um grande

apreco pelas virtudes cristds. Essa caracteristica se acentua no seu
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amadurecimento juvenil, ao ponto de marcar sua personalidade e formacéao
intelectual, na qual, em seus primeiros trabalhos como educador, prevalece a
visdo antropoldgica-cristd e idealista sobre suas concepcdes educacionais e
afirmacdes esperancosas. Esta visdo seria superada — mas ndo deixada de
lado — posteriormente pela prevaléncia do materialismo-histérico como
referencial englobante e alicerce epistemolégico no qual se desdobram e se
articulam as categorias — libertacdo, conscientizacdo, autonomia, curiosidade,
intuicdo, gnoseologia, criticidade, ética e estética, politica, etc. Categorias
essas gque convergem em unissono para a sustentacdo do seu pensamento
utdpico, entendido como consciéncia antecipadora, utopia concreta.

Contudo, é importante nesta etapa da pesquisa, recorrer as “origens” da
histéria de vida para buscar os vestigios e indicios circunstanciais e concretos
que influenciaram, de uma forma ou de outra, o desenvolvimento da
personalidade da “pessoa” Paulo Freire. Portanto, de seu carater, e da maneira
esperangosa com que se entregou a vida, a reflexdo sobre sua pratica, a leitura
do mundo e da existéncia em suas multiplas relacdes.

Esse exercicio investigativo servird de subsidio para identificar, nos atos
e acontecimentos que acenam para uma possivel vertente familiar e existencial
do sentimento esperanc¢oso vivido por Paulo Freire, desde a tenra infancia. Os
fatos que compuseram sua trajetoria de vida nesta época, elaborados pela
singularidade de sua subjetividade, fortaleceram-no para que mais tarde se
tornasse um ‘“incansavel e irremediavel” sonhador. Assim pode ele partir na
busca continua das possibilidades de transformar as situagdes que impedem
que os seres humanos desenvolvam suas potencialidades e ampliem os
horizontes de efetivacdo de sua humanidade na histéria, por meio da
educacdo. Essa retomada “historico-existencial” pretende ser uma
interpretacéo das “confissdes” que Freire faz sobre sua propria vida, quando
tenta retratar pedagogicamente as “rupturas” e “continuidades” dos fatos
acontecidos e atitudes tomadas que contribuiram para imprimir as
caracteristicas do seu jeito de ser e a forma de enfrentar as diversas situacdes
(limites) na sua existéncia.

Para narrar sinteticamente a origem de sua histéria, Paulo Freire pontua

algumas informacdes e fatos que considera importantes:
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Nasci em 19 de setembro de 1921, em Recife, Estrada do
Encanamento, bairro da Casa Amarela. Joaquim Temistocles Freire,
do Rio Grande do Norte, oficial da Policia Militar de Pernambuco,
espiritista, embora ndo fosse membro de circulos religiosos,
extremamente bom, inteligente, capaz de amar: meu pai. Edeltrudes,
de Pernambuco, catélica, doce, boa, justa: minha méae. Ele morreu ha
muito tempo, mas deixou-me uma marca indelével. Ela vive e sofre,
confia sem cessar em Deus e sua bondade. Com eles aprendi o
dialogo que procuro manter com o mundo, com os homens, com
Deus, com minha mulher, com meus filhos. O respeito de meu pai
pelas crencas religiosas de minha mée ensinou-me desde a infancia
a respeitar as op¢bes dos demais. Recordo-me ainda hoje com que
carinho escutou-me quando disse-lhe que queria fazer minha primeira
comunhdo. Escolhi a religido de minha mée e ela auxiliou-me para
gue a eleicdo fosse efetiva. As méos de meu pai ndo haviam sido
feitas para machucar seus filhos, mas sim para ensinar-lhes a fazer
coisas. A crise econdmica de 1929 obrigou minha familia a mudar-se
para Jaboatdo, onde parecia menos dificil sobreviver. Uma manha de
abril de 1931 chegavamos a casa onde viveria experiéncias que me
marcariam profundamente (FREIRE, 1980, p. 13-14).

Para além de possiveis discussdes que poderiamos empreender sobre o
periodo em que Paulo Freire nasceu e 0 contexto socioecondémico dessa
época, acreditamos que seja conveniente nos ater a um aspecto de sua fala.
Esse lado precisa ser considerado com mais atencédo, quando se trata de
investigar a influéncia moral da formacéo da personalidade inicial do educador,
gue, consequentemente, viria a ser um dos substratos que caracterizariam seu
posicionamento existencial esperan¢oso e confiante.

Freire da énfase a prética religiosa vivida com autenticidade e liberdade
entre seus pais, apesar de ambos terem feito opcdes distintas. A questdo da
religiosidade € algo que Freire sempre coloca em evidéncia quando fala de sua
familia. Ela se apresenta como um valor predominante e marcante da
subjetividade de seus pais — e posteriormente de sua esposa* - que o
acompanhariam pelo resto da vida, no desenvolvimento de uma fé inabalavel,

mesmo que deixasse de ser um praticante da religido pela via institucional*®. A

2 “Atendendo a irresistivel vocagdo de pai de familia, casei-me aos 23 anos, em 1944, com
Elza Maria Costa Oliveira, hoje, Elza Freire, pernambucana do Recife, catélica também. Com
ela prossegui o didlogo que aprendera com meus pais (Cf. FREIRE, P. Conscientizacao, op. cit.
1980, p, 15).

3 “Nzo me sinto um homem religioso, mas sim um homem de fé. Quando eu era menino, |i um
livro muito bonito de Miguel de Unamuno chamado Ideias e Crengas e nunca esqueci que ele
comeca dizendo: “As ideias se tém, nas crengas se esta’. Posso dizer, até enfaticamente, que
vivo uma fé sem religiosidade (Cf. Freire. Pedagogia da Tolerancia. Organizacdo e Notas de
Ana Maria Araujo Freire. Sao Paulo: UNESP, 2004, p. 299). Ja mais tarde na juventude, Freire
passa por uma crise de fé na Igreja institucionalizada, mas a retoma por meio da leitura de
intelectuais representantes do existencialismo cristao: “Nesta época, devido as distancias, que,
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identidade religiosa familiar vivida com intensa democracia e afabilidade
fizeram com que o jovem Paulo Freire tivesse nos valores cristdos os primeiros
pressupostos e elementos para compreender a realidade que o cercava.

E importante destacar que o cultivo dessa religiosidade na infancia
também se deu num momento delicado pelo qual sua familia passou, com a
crise financeira de 1929. Isso fez com que eles se mudassem de Recife para
Jaboatdo para driblar as ameacas que o rebaixamento de classe (do centro
para a periferia) havia causado no estilo de vida do menino Freire: “deixar o
Recife, em 1932, a casa relativamente grande onde nasci, e ir para Jaboatao,
foi uma experiéncia traumatica, apesar da curiosidade que a mudanca em si
pudesse causar (FREIRE, 2003, p. 63).

Com a ida para Jaboatao, inicia-se um novo ciclo na vida da familia de
Paulo Freire, momento em que todos passariam a experimentar as durezas
com a falta de dinheiro e, consequentemente, com a caréncia alimentar. Este
periodo € lembrado por Freire com grande consideracdo, em suas recordacfes

da infancia:

Quanto me volto sobre a infancia distante, tanto mais descubro que
tenho algo a aprender dela. Dela e da adolescéncia dificil. E que n&o
faco esse retorno como quem se embala sentimentalmente numa
saudade piegas ou como quem tenta apresentar a infancia e a
adolescéncia pouco faceis como uma espécie de salvo conduto
revolucionario. Esta seria, de resto, uma pretenséo ridicula. No meu
caso, porém, as dificuldades que enfrentei, com minha familia na
infancia e na adolescéncia, forjaram em mim, ao contrario de uma
postura acomodada diante do desafio, uma abertura curiosa e
esperancosa diante do mundo. Jamais me senti inclinado, mesmo
guando ainda me era impossivel compreender a origem de nossas
dificuldades, a pensar que a vida era assim mesma, que o melhor a
fazer diante dos obstaculos seria simplesmente aceita-los como eram
(FREIRE, 2003, p. 37).

A releitura draméatica que Freire faz dessa fase em sua vida precisa ser
considerada com atencdo quando se trata de investigar como se forjou seu

temperamento persistente e resiliente frente as situagbes-limites. O ato de

ingenuamente, ndo podia compreender, entre a vida mesma e o compromisso que ela exige, e
0 que diziam os padres nos seus sermdes dominicais, afastei-me da Igreja — nunca de Deus —
por um ano, com o profundo sentimento de minha mae. Voltei a ela através, sobretudo, das
sempre lembradas leituras de Tristdo de Atayde, por quem, desde entdo, nutro inabalavel
admiracdo. A estas imediatamente se juntariam as leituras de Maritain, de Bernanos, de
Mounier e outros (Cf. FREIRE, P. Conscientiza¢do, op. cit, 1980, p. 14-15).
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“voltar a infancia” é também sin6bnimo de aprendizado: o aprendizado da
sabedoria de vida que encontra nas dificuldades sofridas uma licdo que ajuda a
lidar melhor com as futuras adversidades que, possivelmente, chegariam um
dia. Assim, os obstaculos vivenciados em sua infancia e adolescéncia podem
ser classificados como os primeiros fatos que despertaram em Freire a

necessidade de abrir os olhos para “sonhar acordado”.

Pelo contrario, em tenra idade, ja pensava que o mundo teria de ser
mudado. Que havia algo errado no mundo que ndo podia nem devia
continuar. Talvez seja esta uma das positividades da negatividade do
contexto real em que minha familia se moveu. A de, submetido a
certos rigores que outras crian¢as ndo sofriam, ter me tornado capaz
de, pela comparacdo entre situagbes contrastantes, admitir que o
mundo tivesse algo errado que precisava de conserto. Positividade
que hoje veria em dois momentos significativos: 1) o de,
experimentando-me na caréncia, ndo ter caido no fatalismo; 2) o de,
nascido numa familia de formacgéo cristd, ndo ter me orientado no
sentido de aceitar a situacdo como sendo a expresséo da vontade de
Deus, entendendo, pelo contrario, que havia algo errado no mundo e
gue este precisava de reparo. A minha posicdo, desde entdo, era de
otimismo critico, isto é, da esperanca que inexiste fora do embate
(FREIRE, 2003, p. 38).

O cristianismo experienciado por Freire em sua familia nao foi motivo de
passividade e resignacdo diante das dificuldades. O educador conclui que,
desde a infancia, jA havia sido despertado pelas suas primeiras intuicbes a
respeito das contradicbes presentes na realidade concreta, e que estas nao
estavam associadas a vontade divina ou a um fatalismo determinista, mas
eram decorrentes dos “fatores humanos”, origem e causa das desigualdades
sociais.

As dificuldades foram aumentando aos poucos, e 0 extremo, que parecia
algo antes impensavel para uma familia de classe média, aconteceu. A falta de
recursos devido a reforma prematura do pai que servia o Exército como tenente
e passava por problemas cardiovasculares, fez com que a fome chegasse

inesperadamente:

[...] o real problema que afligiu a minha infancia e adolescéncia — o da
fome. Fome real, concreta, sem data marcada para partir, mesmo que
nao tdo rigorosa e agressiva quanto outras fomes que conhecia. De
gualguer maneira, ndo a fome de quem faz operacdo de amigdalas
ou de quem faz dieta pra ficar elegante. A nossa fome, pelo contrério,
foi a que chegava sem pedir licenca, a que se instala e se acomoda e
vai ficando sem tempo certo pra se despedir [...] quantas vezes fui
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vencido por ela sem condi¢cbes de resistir a sua forga, seus “ardis”,
enquanto procurava “fazer” os meus deveres escolares. As vezes, me
fazia dormir, debrucado sobre a mesa em que estudava, como se
estivesse narcotizado. E quando, reagindo ao sono que me tentava
dominar, escancarava os olhos que fixava com dificuldade sobre o
texto de histéria ou de ciéncias naturais — “licdes” de minha escola
primaria — as palavras eram como se fossem pedacos de comida
(FREIRE, 2003, p. 39-40).

Notemos que a especificidade da situacdo de caréncia experimentada
pela familia de Freire nessa época, deve-se a mobilidade social de classe pela
qual passaram ao se mudarem para Jaboatdo: do centro, para a periferia, de
um bairro de classe média, condi¢cdes de vida estaveis e cuja vizinhanca tinha
0 mesmo padrdo socioecondémico, para um bairro popular. Ai, iriam enfrentar
cotidianamente a falta de recursos financeiros para a satisfacdo das
necessidades basicas, e vizinhanca também em condi¢cdes de vulnerabilidade
social. A fome, nestas circunstancias, nao poderia ser encarada com a mesma
“naturalidade” de quem nasce, cresce e aprende a conviver com ela. Essa
situacdo inusitada desperta nele interesse e lhe faz refletir, ainda crianca, sobre
um fato desconhecido e inesperado que Ihe é “anormal”, pois o impacto de
sentir fome, para quem sempre passou por uma situacao de conforto, torna-se
um fato desagradavel e chocante. A forma enfatica com que Freire relata esta
experiéncia demonstra o quanto a fome foi significativa nessa fase,
principalmente no que se refere ao comprometimento de sua aprendizagem
quando tentava se concentrar para 0s estudos iniciais que lhe eram tao
apreciados. A falta de alimentacdo basica afetou sua formacao inicial por um
lado, mas, por outro, permitiu que ele desenvolvesse individualmente uma
imensa sensibilidade “sociolégica” que contribuiria imprescindivelmente mais
tarde para uma compreensao que estivesse aléem das teorias cientificas. Tinha
ele adquirido a experiéncia de causa em proporgdes “empiricas” do que € estar

faminto e mesmo assim ter que estudar.**

* “Anos mais tarde, como diretor da Divisdo de Educacdo de uma instituicio privada, no
Recife, me seria facil compreender quéo dificil era para meninas e meninos proletérios,
submetidos a uma fome maior e mais sistematica do que a que eu tivera e sem nenhuma das
vantagens de que desfrutara, como criangca de classe média, alcancar um indice de
aprendizagem. Nao precisava de consultar estudos cientificos que tratassem das relagdes
entre desnutricdo e dificuldades de aprendizagem. Tinha um conhecimento de primeira méo,
existencial destas relagdes. Revia-me no perfil raquitico, nos olhos grandes e as vezes tristes,
nos bracos alongados, nas pernas finas de muitos deles (Cf. FREIRE, op. cit, 2003, p. 40).
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Concomitantemente, Freire relembra que foi nessa época em que surgiu
pela primeira vez o sonho de se tornar professor. Em meio a situacéo de
necessidades materiais que se estendiam ja em dificuldades croénicas, até de
falta de comida, sem nem sequer objetivar as dimensdes concretas do que
significava ensinar, 0 menino tinha para com a profissdo docente uma grande
estima. Era algo que despertava seu interesse e curiosidade, apesar da

distancia em que se encontrava este sonho:

Por exemplo, um dos meus primeiros sonhos, quando eu era crianca,
era ensinar. Até hoje eu me lembro de como eu falava comigo mesmo
sobre me tornar um professor, e isso eu ainda estava na escola
priméria. Recordando bem, uma das raz6es para isso pode ter sido o
fato de que tinhamos dificuldades para comer, por exemplo, mas eu
estava pensando em ensinar ja ha bastante tempo. Se vocé me
perguntasse ensinar o qué, eu ndo saberia naquela época, mas acho
gue tinha uma espécie de amor pelo ensino. Hoje, quando penso
sobre isso, me parece claro (FREIRE, 2009, p. 79).

O sonho de ser professor nasce em meio as dificuldades vividas pela
familia e pelos colegas de infancia. Mesmo que fosse um “sonho indefinido” a
respeito da area em que atuaria como profissional da educacao, ousava fazer
planos, imaginando como seria se isso viesse a acontecer. Seu “amor” nao era
por uma disciplina ou area de conhecimento, mas pela pratica docente e,
possivelmente, pela nobreza que isso lhe representava. Contudo, este sonho
pessoal também esteve acompanhado de outra inquietacdo que mexia com
sua imaginacdao infantil e que lhe fazia refletir para além da dureza dos fatos da
pobreza social, e que levava seus pensamentos a divagarem sobre como seria
uma sociedade diferente. Uma sociedade, na qual ndo houvesse criangas que

passassem fome:

Mas eu tinha companheiros que quase ndo comiam e eles ficavam
contentes no jogo de futebol como eu ficava, mas em nossas
conversas me diziam que passavam fome. E uma das perguntas que
eu me fazia era uma pergunta ingénua, mas era uma pergunta
apropriada para uma crianga COmo eu era — eu me perguntava
constantemente por que, como € possivel que algumas criangas
comam e outras ndo? Era muita coisa para eu entender, mas quando
penso nisso, uma vez mais eu vejo como gostava de saber, de
pensar, de fazer perguntas, de imaginar, de realizar e como ja tinha
comecado, de alguma maneira, a construir o sonho que tenho até
hoje. Isto é, eu tinha comecado a sonhar com uma sociedade
diferente. E claro, naquela época eu ndo podia nem colocar as linhas
no eshoco da sociedade, mas lembro que j4 naquela época, e de
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uma maneira muito concreta como as criangas sdo concretas -, eu
pensava sobre uma sociedade na qual Pedro, Carlos, Dourado e Dino
(meus amigos) poderiam comer, estudar, viver livres. Eu ndo podia
imaginar, naquela época, 0 que causaria a criacdo de tal sociedade,

mas ja era meu sonho (FREIRE, 2009, p. 80).

Dessa maneira, os sonhos de ser professor e de transformar a realidade,
mesmo que embrionarios, foram retratados por Freire como uma questdo que
se impunha a sua existéncia desde a infancia e adolescéncia. A sua
imaginacdo conjecturava desde cedo a respeito de duas marcas que tornariam
caracteristicas impressas de sua personalidade adulta: a de educador e a de
revolucionario. Mesmo que ainda “ingénuo”, seu sonho infantil se apresentava
licido quanto a intuicdo, e passou pelo teste das tribulacbes econémicas
vividas no contexto familiar. Os esforcos e tentativas exaustivas de seus pais
para melhorar de condicbes materiais foram exemplos de perseveranca e luta
gue o ajudaram a perceber que a atitude de “sonhar’” n&do pode ignorar as
circunstancias concretas da vida e as limitacdes que se imp&em a historia de
cada individuo ou grupo social.

Por vezes seu pai tentara remediar a situacdo, a partir de iniciativas
timidas com a montagem de uma pequena carpintaria improvisada, para
trabalhar como marceneiro na confeccédo de artefatos. Outras vezes, trazendo
mercadorias do agreste (rapadura, cestas para compras, etc.) para revender
num estabelecimento - “bodeguinha” - do bairro em que moravam (FREIRE,
2003, p. 69). Todo o esforco que configurava um lampejo de otimismo para
melhorar de vida, era logo desfeito pelo insucesso do empreendimento e o

fracasso diante do “protonegécio” malsucedido:

Me lembro da dultima conversa de meu pai com o dono da
bodeguinha. Respeitoso, mas decidido, o homem devolveu as
mercadorias deixadas na semana anterior e se recusou, obviamente,
a receber as novas, parte das quais estdvamos trazendo. Voltamos
para casa cabisbaixos e, agora, no momento em que escrevo, tao
longe daquele cair da tarde, ndo posso deixar de pensar, com
emocdo que revivo, de um lado, na dor que o habitava por ver mais
um sonho desfeito; de outro, na magoa, na tristeza, na amargura com
gue ele possivelmente esteve, no percurso, silencioso, “bordando” o
discurso que faria a minha mée. Discurso sofrido sobre seu novo
insucesso (Idem).
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Ainda cedo, Freire aprendeu a partilhar das expectativas e frustragoes
dos pais nas tentativas ousadas e, as vezes, ingénuas, de gerar renda para
voltar a ter as condicbes econdmicas minimas para uma vida digna. A
conclusédo em torno dos “sonhos desfeitos” € um tema recorrente de sua
infancia. E retomado em vérias circunstancias de provacido em que seus pais,
desafiados pela situacao de pobreza e impelidos pela necessidade de busca da
melhora de renda, arriscavam-se e procuravam incessantemente por
oportunidades de trabalho.

Outra situacdo semelhante a esta foi vivida por sua méae, ao saber que
haveria a possibilidade de trabalhar como secretaria num gindsio que estaria

para ser inaugurado na cidade de Jaboatéo:

Seu sonho era conseguir o cargo de secretaria do ginasio. Presumo o
fim de semana que ela viveu. Os castelos, as fantasias em que ela e
meu pai se embalaram. Tudinha Freire, secretaria do primeiro ginasio
de Jaboatdo. Imagino que em seus devaneios, ela se pensasse
entrando nos mesmos agougues onde costumava ser destratada,
recebendo, porém, o tratamento que lhe deviam. — Bom dia dona
Tudinha, que peso vai querer hoje? Sua experiéncia da caréncia, das
limitacBes, da falta das coisas, agucava nela ou nela hipertrofiava as
expectativas. Foi assim, com tal &nimo, com tal esperanca, que ela
chegou ao ginasio para falar com o diretor (FREIRE, 2003, p. 102).

A mesma expectativa fora experimentada com a atitude corajosa e
decidida de sua mae de se aventurar noutro investimento, confiante. E
importante, aqui, perceber a forma com que Freire interpreta os sentimentos e
as emocoes hipoteticamente vivenciados pela mée, dona Edeltrudes, diante da
probabilidade de um emprego desejado, por mais remota que a possibilidade
efetiva do fato pudesse representar. O anseio de encontrar uma saida para o
sofrimento causado pela crise financeira é o retrato de quem vive numa
situacao definhante, com os ultimos resquicios de dignidade que ainda restam.
Todos os meios “viaveis” foram buscados para sanar a fome que ameacgava
diariamente. No entanto, o fracasso |lhes fazia visitas constantes e sonhar
acordado, aos poucos, foi mais um imperativo necessario a luta pela
continuidade da vida do que de otimismao.

No entanto, a vaga de secretéaria lhe foi oferecida com uma condicéo: a
de que nao haveria salario disponivel na fase de experiéncia, pois o diretor ndo

poderia Ihe pagar sem saber se 0 ginasio prosperaria na localidade:
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A fala do diretor deve ter cortado fundo os sonhos de minha mée. Ela
teve que pensar rapidamente para responder. Era preciso porém
arriscar-se. Talvez fosse melhor empatar algum tempo de seus dias a
espera do que viria. Talvez fosse melhor jogar do que ndo jogar.
Quem sabe se, de repente, ndo comegam a chegar alunos e alunas,
professores e professoras que viabilizem o ginasio. Para quem nada
ou muito pouco tem, qualquer possibilidade de algo vir a ter merece
ser vivida. — Entendo. Aceito sua proposta — disse minha mée, ja com
ares de secretaria, ndo importa que gratuita. Acertaram horarios,
tarefas. Minha mée voltou no mesmo dia a tarde. Dali em diante, foi
guase um més de tensdo entre o sonho de superar as dificuldades e
a impossibilidade de fazé-lo. Em certo momento daquele més, minha
mae ja se contentava com um minimo com que pudesse diminuir as
angustias de meu pai e dela em face das necessidades da familia
[...]- Um dia, chegou a casa de volta as dez horas da manha. Trazia
no corpo, expressada na cara sofrida, a dor do sonho rompido, da
esperanca desfeita (FREIRE, 2003, p. 104).

A decepcgdo dessa vez parece ter sido maior. Freire relembra essa
oportunidade apostada pela mae na possibilidade de conseguir o sustento para
casa como se fosse um ato extremo de quem, ja sem saidas, implora para ser
explorada sem as minimas garantias de uma eventual contratagcdo. O
engajamento ilusério bastava ao menos para manter a cabe¢ca de sua mae
erguida, a fim de que o “algo” indefinido existisse provisoriamente e a
esperanca tivesse mais um dia de suspiro, que adiasse o aniquilamento. Isso
nos faz lembrar daquilo que refletimos anteriormente, com Ernst Bloch (2006),
sobre o instinto de “autopreservagao”, que nasce com a fome, e se torna “auto-
expansao”. Esta tensdo é evidenciada nas atitudes dos pais de Freire, ao néo
aceitarem a resignacgéo para se aniquilar no comodismo. A caréncia foi motivo
de busca, uma busca constante, as vezes visceral, mas sempre repleta de
anseios e desejos de que a negatividade da realidade era provisoria e aquilo
que eventualmente estivesse “porvir” traria algo de bom.

Para piorar a situacdo, no final do més de outubro de 1934, o pai de
Freire vem a sofrer um aneurisma abdominal e definha, moribundo, no quarto
junto a familia que pressentira seus ultimos momentos. A dramaticidade da
situacdo fez com que todos os outros problemas passassem a ser secundarios
e a atencdo de todos se volta cuidadosamente para o sofrimento do pai, que ja
nao demonstra ter mais forcas para continuar vivo. A mae, solicita, junto ao
marido, demonstrava sua presenca fiel e testemunhava confianca junto aos
filhos:
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Minha méae dificilmente se afastava do quarto em que ele se achava.
Sentada junto a sua cabeceira, acariciava sua testa e inventava
assunto, cheia de fé e esperanca. Esperanca em que ele se
reestabeleceria em breve para continuar a povoar seus dias de
encanto e de ternura. Esperanca que, naquele domingo, era
reforgada pela melhora marcante que meu pai experimentava [...].
Quando voltei ao quarto entre dezessete e dezessete horas e trinta
minutos da tarde vi meu pai, ao esforcar-se para sentar-se na cama,
gritar de dor, a face retorcida, tombar para tras agonizante. Nunca
tinha visto ninguém morrer, mas tinha a certeza ali de que meu pai
estava morrendo. Uma situacédo de panico com saudade antecipada,
um vazio enorme, uma dor indizivel tomaram meu ser e eu me senti
perdido. Alguém me tirou do quarto e me levou para um outro canto
da casa de onde ouvi, cada vez mais fracos, os gemidos finais com
gue meus pai se despedia do mundo. Esses Ultimos momentos de
sua vida, as contor¢des de sua face, os gemidos de dor, tudo isso se
acha fixado, em mim, na memoéria de meu corpo, com a nitidez com
gue o peixe fossilizado se incorpora a pedra (FREIRE, 2003, p. 105-
106)

Ter presenciado a morte do pai que tanto admirava teria sido um golpe
demasiado duro para quem, depois de uma sequéncia de fracassos, vivia
cotidianamente buscando motivos para permanecer esperancoso diante da
vida. O evento da perda de alguém com quem tanto se identificara, teria ficado
de tal forma introjetado na meméria do menino Paulo Freire, que o teria
marcado pelo resto da vida. O fracasso derradeiro (a morte) se apresenta a

familia como mais uma provacéao a ser superada.

Ao lado do vazio efetivo que a morte de meu pai nos deixou, seu
desaparecimento significou também o agravamento de nossa
situagdo. De um lado, a auséncia do chefe de familia; do outro, a
situacdo drastica na parca aposentadoria que meu pai recebia,
reduzida & pensdo que minha mée passou a receber como sua vilva.
Uma insignificancia realmente. S6 entre 1935 e 1936 houve uma real
melhora com a participacdo efetiva de Armando, meu irm&o mais
velho, que conseguira um trabalho na Prefeitura Municipal do Recife;
de Stela, que recebeu seu diploma de professora do primeiro grau e
comecara a trabalhar, e de Temistocles, que andava o dia inteiro no
Recife fazendo mandados para um escritorio comercial. Nestas cartas
a Cristina me sinto feliz por publicar o muito obrigado a eles. Com seu
trabalho, com sua dedicacdo, me deram uma ajuda inestimavel para
gue eu pudesse, um dia, fazer as coisas que tenho feito com a
colaboracdo de muitos (FREIRE, 2003, 107-108).

A falta do pai, além de ter sido uma lacuna existencial para toda a
familia, também significaria maior vulnerabilidade moral e financeira. Moral,

pela auséncia do chefe de familia, que apesar de sua fragilidade, simbolizava
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protecdo e experiéncia; financeira, pelo fato de ter diminuido a pensdo que
recebiam. Este fato foi o doloroso golpe que exporia ainda mais a toda familia
de Freire, forcando-os, ja sem alternativas, a procurarem trabalho para
sustentar a casa. Seus irmaos mais velhos assumiram a responsabilidade de
procurar trabalho mais cedo para ajudar na manutencéo das despesas da casa
e nao permitir que a situacdo se tornasse ainda mais cronica.

No entanto, entre as varias tentativas de bater e encontrar as portas
fechadas, eis que, de repente, uma porta se abriu para o menino Freire. Apos
ter procurado® em varios colégios da regido uma vaga com isencdo de
mensalidade para o filho, dona “Tudinha”, enfim, consegue reconhecer que um

de seus inumeros esfor¢os havia se concretizado:

Era entdo aluno do Colégio Osvaldo Cruz, um dos melhores
estabelecimentos de ensino do Recife, na época. Dr. Aluizio Aradjo,
seu diretor, apds conversar com minha méae, no fim de uma semana
de peregrinacdo por educandérios recifenses a procura de alguém
gue aceitasse seu filho como aluno gratuito, dera a ela o téo
esperado sim. Ela saia de Jaboatdo, manhad cedo, esperancosa de,
na volta, a tardinha, trazer consigo a razao de ser da sua e da minha
ansiosa alegria, a de haver conseguido a matricula gratuita para
meus estudos secundérios. Ainda me lembro de seu rosto em forma
de riso suave quando ela me disse, no caminho entre a estacdo do
trem e nossa casa — sabia a hora e fui espera-la —, a conversa que
tivera com Dr. Aluizio e a sua pronta decisdo em oferecer-me a
oportunidade de estudar. Ele fizera s6 uma exigéncia: que eu
realmente me aplicasse aos estudos (Idem, p. 94).

O ato de esperar mais uma vez fora a Unica opc¢ao do jovem Freire para
continuar a sonhar acordado. A espera da mae na estacdo do trem; a espera
de uma noticia positiva em meio as negatividades constantes; a espera de uma
chance para demonstrar que era capaz de “ser mais”’, de estudar para
conseguir um trabalho e ajudar seus irmaos na contribuicdo mensal com os
gastos da familia.

Nesse contexto, € preciso considerar que o ingresso no colégio Oswaldo

Cruz significou para Freire muito mais do que a possibilidade de dar

continuidade ao prazer que tinha pelos estudos, mas, isso representava uma

> “Entdo minha m&e procurava —, guase todo o dia ela vinha ao Recife —, com uma grande
ternura, ver se achava uma escola privada que me desse uma bolsa de estudos. Voltava, triste,
que nao havia encontrado. Eu ficava em casa esperando. E um dia, ela saiu e disse: “Paulo,
hoje vai ser minha ultima tentativa”, E quando voltou, veio risonha e feliz e disse que havia
encontrado” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2004, p. 282).
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forma de ampliar seus horizontes e expectativas concretas de melhoria de vida.
A oportunidade de frequentar uma educacéo basica de qualidade foi para
Freire seu conforto em meio as tribulacdes, a dose de animo para prosseguir
com disposi¢cao apesar dos “sonhos desfeitos”, ou, a alegria necessaria para
levantar a cabeca e retomar com otimismo a luta contra a dureza do cotidiano.
A partir do ingresso no Colégio Oswaldo Cruz, muita coisa mudou na
vida de Paulo Freire. Este fato contribuiu consideravelmente para que viesse a
aperfeicoar qualitativamente a sua formacéo inicial. Assim, poderia preencher
as lacunas que possivelmente existiam na trajetoria de sua educacéo escolar e
Ihe dar as condi¢cdes de possibilidade para aprofundar o conhecimento da
lingua portuguesa. Era dela que se tornaria professor, primeiro dando aulas
particulares a colegas e conhecidos que lhe recomendavam a procura pela
pericia com que desenvolvia seus conhecimentos luso-linguisticos. Assim

Freire narra a saborosa sensacao de ter dado sua primeira aula:

Ainda sinto o gosto da primeira classe que dei. Foi algo que me
encheu de emocgéo, de um sentimento de felicidade. Quase que
chorei na rua depois de ter dado a primeira aula. Eu estava dando
aulas para dois ou trés jovens que precisavam saber alguma coisa
relacionada com o processo de sua atividade de trabalho. Depois que
comecei ndo parei mais. Comecei a ensinar cada vez mais. As
pessoas comecaram a me procurar, pedindo que eu lhes desse
aulas, comecei a comprar livros importantes sobre gramatica, escritos
por graméticos brasileiros ou portugueses. Mais tarde fui mais além
da gramética e comecei a estudar Filosofia da Linguagem, Sociologia
da Linguagem, alguns livros de Linguistica. De repente, me vi
ensinando na mesma escola secundaria de que falei antes, cujo
diretor, Aluisio Pessoa de Aradjo, tinha me deixado estudar quando
minha mae tinha lhe pedido um lugar para seu filho (FREIRE, 2009,
p. 80-81).

Este depoimento € um dos poucos, sobre a infancia e adolescéncia, que
Freire demonstra tamanha emocao positiva com um acontecimento. A primeira
aula, o ato de ensinar, “ser professor”, enfim, o sonho que antes era apenas um
desejo comeca a tomar feicbes concretas. Ja consegue dar um passo a mais
no que se refere a objetividade do que fora apenas intuido em sua ingenuidade
infantil: enfim, seria um professor de “portugués”. A lingua se tornou a grande
motivacdo da sua curiosidade, de conhecimento. Agora que ja saberia dar
sentido ao seu sonho pessoal, precisaria “aprimora-lo” comprando livros,

revistas especializadas, subsidios indispensaveis para que viesse a se tornar
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um “bom professor”, eximio conhecedor da disciplina que seria a sua base de
atuacao de agora em diante. Fazia tudo com tamanho empenho e austeridade
que deixava mesmo de comprar roupas para manter atualizado seu acervo
especializado recém-iniciado.*°

A passagem por esse Colégio mudaria significativamente a vida de
Freire. Primeiro, pela chance que teve de estudar e se aperfeicoar como
professor. Em segundo lugar, pelas pessoas que conheceu e com quem
passou a conviver mesmo apos ter ingressado no curso de Direito da
Universidade Federal de Pernambuco. Uma destas relagdes teria sido com
Paulo Rangel Moreira, ex-colega do Colégio e da Universidade, que lhe
convidou, anos mais tarde, para trabalhar no Servico Social da Industria
(SESI):

O convite chegou através de um grande amigo e colega de estudo
desde os bancos do Colégio Oswaldo Cruz, a quem uma grande e
fraterna amizade me prende até hoje, jamais abalada por
divergéncias de natureza politica [...]. Foi Paulo Rangel Moreira, hoje
famoso advogado e professor de direito da Universidade Federal de
Pernambuco que, risonho e otimista, veio & nossa casa, no bairro da
Casa Forte, na rua Rita de Souza, 224, e nos falou, a mim e a Elza,
minha primeira esposa, da existéncia do SESI e do que trabalhar nele
poderia significar para nos (FREIRE, 2006a, p. 15-16).

O convite sugestivo do amigo, por mais que fosse obscuro quanto ao
que realmente isso significaria em termos praticos, veio a calhar logo apés a
dura constatacdo precoce de que ndo exerceria mais advocacia. Assim, a
experiéncia que viria a ser o ‘“incubatério” de vivéncias e aprendizagens
problematizadoras na Divisdo de Educacéo e Cultura do SESI - indispensavel
para o inicio da sua reflexdo politico-pedagogica - surge de alguém que

presenciara o0 empenho entusiastico do amigo jovem a respeito da seriedade

*® “Parte da parte que me cabia do que eu ganhava dedicava & compra de livros e de velhas

revistas especializadas. As revistas e os livros punham sempre entre paréntese a aquisi¢do de
roupas e. somente quando ja ndo era possivel deixar para um tempo depois distante,
comprava algo ordinario, raramente naquele periodo de alumbramento em que me achava,
apaixonado, enfeiticado mesmo, pela docéncia no colégio Oswaldo Cruz, apliquei um dinheiro
maior na compra de uma roupa como certa vez o fiz. Instigado por competente alfaiate de um
tio meu, aceitei que ele me costurasse uma roupa de linho branco, pagando a prestacdo, de
gue ainda me recordo. Nao andava sujo, é verdade, mas andava feiamente vestido. Uma das
minhas roupas permanentes — ndo prediletas — era um traje de tropical marrom, com listas
brancas, que, pelo uso abusivo, virara quase verde, queimado pelo sol. Um traje quente até pra
temperaturas amenas. Imagine-se o que seria nos 28 e 30 graus do verdo recifense” (Cf.
FREIRE, Op. Cit. 2003, p. 110).
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com que conduzia a afeicdo pelos estudos e a préatica de ensinar. Mais uma
pessoa que identificaria sua potencialidade para realizar uma tarefa que
aperfeicoaria sua vocacao de educador.

Os atos e fatos narrados por Freire sobre sua vida revelam uma
sequéncia de surpresas, rupturas e frustracées que nédo se perderam ao acaso,
mas que o conduziram para uma reciprocidade coerente entre os seus desejos
e sonhos, oportunidades e experiéncias. Enfim, desafios que o conduziram
“‘naturalmente” para que pudesse desenvolver sua perspicacia intelectual
sempre comprometida e sensibilizada com sua pratica social. E o fazia com a
imensa capacidade de formular intuitivamente seus proprios conceitos sobre os
eventos em que se encontraria, a fim de confronta-los ininterruptamente com a
teoria de que se apropriava em suas leituras. Freire retoma 0s acontecimentos
de sua vida fazendo uma “religadura”, ou também o que denomina de
“soldadura”, a fim de perceber, dialeticamente, as superagdes por que passou
a constituicdo de sua subjetividade, a formacédo de sua personalidade e, por

fim, como chegou a ser um educador:

Interessante, no contexto da infancia e da adolescéncia, na
convivéncia com a malvadez dos poderosos, com a fragilidade que
precisa virar a for¢a dos dominados, que o tempo fundante do SESI,
cheio de "soldaduras" e "ligaduras” de velhas e puras “adivinhag¢des”
a que meu novo saber emergindo de forma critica deu sentido, eu "li”
a razéo de ser ou algumas delas, as tramas de livros ja escritos e que
eu ndo lera ainda e de livros que ainda seriam escritos e que viriam a
iluminar a meméria viva que me marcava. Marx, Lukacs, Fromm,
Gramsci, Fanon, Memmi, Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty,
Simone Weill, Arendt, Marcuse... Anos depois, a posta em pratica de
algumas das “soldaduras” e “ligaduras” realizadas no tempo fundante
do SESI me levaram ao exilio, uma espécie de “ancoradouro” que
tornou possivel religar lembrangas, reconhecer fatos, feitos, gestos,
unir conhecimentos, soldar momentos, re-conhecer para conhecer
melhor Neste esfor¢o de relembrar momentos de minha experiéncia
gue, necessariamente, ndo importa o tempo em que se deram, se
constituiram como fontes de minhas reflexdes tedricas, ao escrever a
Pedagogia do Oprimido e continuariam hoje ao repensa-la, me
parece oportuno referir-me a um caso exemplar que vivi nos anos 50.
Experiéncia de que resultou um aprendizado de real importancia para
mim, para minha compreenséao teérica da pratica politico-educativa,
gue, se progressista, ndo pode desconhecer, como tenho afirmado
sempre, a leitura do mundo que vém fazendo os grupos populares,
expressa no seu discurso, na sua sintaxe, na sua semantica, nos
seus sonhos e desejos (FREIRE, 2006a, 19-20).
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A intensidade com que Freire passou a refletir sobre os acontecimentos
marcantes de sua proépria vida o fez concluir que ndo podem ser ignorados do
histérico de sua formacéao intelectual, pois confluiram em sua totalidade para a
gestacdo de sua obra magna Pedagogia do Oprimido (1988). As “adivinhacgdes”
que tinha por meio das intuicdes sentidas que se tornavam suas primeiras
conclusdes “tedricas” apoiadas na leitura de autores classicos. Os sonhos,
expectativas e frustracdes sentidas individualmente ou partilhados com seus
companheiros de infancia que seriam novamente identificados em meio aos
desejos e sonhos expressos nas falas dos grupos populares com as formacoes
no SESI. Por fim, as marcas de sua trajetéria de vida sempre ficaram presentes
em seu corpo e sua memoria. Isto possibilita afirmar que os “conceitos”
expressos nas conclusdes de suas concepcdes pedagogicas sdo um eximio
esforco de sintetizar a leitura dos fatos marcantes de sua vida com a pratica
educativa que desenvolvia ao participar da vida dos trabalhadores e
trabalhadoras. Muitos dos quais estariam passando por situacdes semelhantes,
e muitas vezes piores do que Freire teria passado.

Ao perceber essas ‘“religaduras” e “soldaduras” que tornariam
indissociaveis sua histéria de vida, sua pratica profissional inicial e suas
reflexdes teoricas sobre as dimensdes politico-pedagogicas da educacéo,
Freire, em sua Pedagogia da Esperanca (2006) da énfase a dois fatos.
Segundo ele, tais fatos causaram enorme impacto no que se refere aos
motivos que decisivamente o ‘libertaram” em dois sentidos: primeiro, na
relacdo consigo mesmo, de algo que Ihe impedira durante algum tempo de ser
esperancosamente inteiro afetivamente; e segundo, na relagdo com o0s sujeitos
de sua pratica, devido a incompreensdao politica e existencial de suas atitudes
de classe.

No que se refere a relagao consigo mesmo, o fato diz respeito a “tomada
de consciéncia” de um mal-estar que lhe incomodava ja ha algum tempo.
Apesar do éxito e da satisfacdo com o inicio de sua carreira docente e
posteriormente com a experiéncia profissional do SESI, Freire era tomado vez
por outra por um sentimento de apatia e desesperanca diante do mundo que o
cercava. Era algo que Ihe impedia de ter animo e otimismo em sua vida. Nessa

época, entre 0s 22 e 29 anos, o pedagogo dizia sentir-se
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[...] tomado por uma sensacdo de desesperanca, de tristeza, de
acabrunhamento, que me fazia sofrer enormemente. Quase sempre
passava dois, trés ou mais dias assim. As vezes o estado de animo
me assaltava inesperadamente, na rua, no escritério, em casa. As
vezes vinha aos poucos tomando conta de mim. Em qualquer dos
casos me sentia de tal maneira ferido e desinteressado do mundo,
como que mergulhado em mim mesmo, na dor cuja razdo de ser
desconhecia, que tudo em volta de mim era razao de estranheza.
Razao de desesperanca (FREIRE, 2006a, p. 29).

Praticamente, foram sete anos vividos com uma incognita existencial,
algo que se demonstrava desconhecido e o incapacitava de ser ‘“inteiro”
emocionalmente. Esta sensacdo, apesar de incoOmoda, despertou nele o

interesse e lhe fez investigar em quais circunstancias o “mal-estar” se repetia:

Comecei a perceber que ele se repetia quase igualmente —
acabrunhamento, desinteresse pelo mundo, pessimismo -, que havia
uma incidéncia maior de vezes no periodo das chuvas, que o mal-
estar se dava preponderantemente no ou em torno do tempo das
viagens que eu fazia a Zona da Mata, a fim de falar nas escolas do
SESI, as familias dos alunos sobre problemas educativos. Esta
constatacdo me fez pér minha atencao nas viagens com 0 mesmo
objetivo que eu fazia para a zona do agreste do Estado. Nas e depois
das viagens ao agreste, constatei que nédo vinha sendo objeto do mal-
estar [...]. Minhas depressdes estavam associadas, sem duavida, a
chuva, a lama, ao barro massapé, ao verde dos canaviais e ao céu
escuro. Nao a nenhum desses elementos sozinho, mas a relagéo
entre eles. Me faltava agora, para ganhar a claridade necessaria
sobre a experiéncia de minha dor, descobrir a trama remota em que
esses elementos adquiriram ou foram adquirindo o poder de deflagrar
o meu mal-estar. No fundo eu vinha educando a minha esperanca
enquanto procurava a razdo de ser mais profunda de minha dor. Para
isso, jamais esperei que as coisas simplesmente se dessem.
Trabalhei as coisas, os fatos, a vontade. Inventei a esperanca
concreta em que um dia me veria livre de meu mal-estar (FREIRE,
20064, p. 30-31).

Ao objetivar as situac¢des que deflagravam sua dor inexplicavel na alma,
Freire percebe que ha uma relacédo de fatores que estdo associados, e que seu
conjunto simboliza o obstaculo a ser desvendado. Note-se que Freire relaciona
0 ato de buscar as razdes de sua dor com a educacao de sua esperancga, uma
esperanga “concreta”’, nao satisfeita somente com a compreensao intelectual
das possiveis causas de um trauma. Tudo isso exigia um engajamento fisico, o
empenho de sua corporeidade para sentir novamente o impacto desses
fenbmenos para enfrentar a totalidade do sentimento de mal-estar e, por fim,

supera-lo:



115

Foi assim que, numa tarde chuvosa no Recife, céu escuro, cor de
chumbo, fui a Jaboatdo, a procura de minha infancia. Se, no Recife,
chovia, em Jaboatdo, conhecida como “pinico do céu”, nem se fala.
Foi sob a chuva forte que visitei 0 Morro da Saude onde, menino, vivi.
Parei em frente a casa em que morei. A casa em que meu pai morreu
no fim da tarde do dia 21 de outubro de 1934. “Revi” o gramado
extenso que havia na época em frente a casa, onde jogavamos
futebol. “Revi” as mangueiras, suas frondes verdes. Revi os pés,
meus pés enlameados, subindo o morro correndo, o corpo ensopado.
Tive diante de mim, como numa tela, meu pai morrendo, minha mae
estupefata, a familia perdendo-se em dor. Depois, desci o morro e fui
rever algumas areas onde, mais por necessidade do que por esporte,
cacara passarinhos inocentes, com o badogue que eu mesmo
fabricava e em cujo uso me tornei eximio atirador. Naquela tarde
chuvosa, de verdura intensa, de céu chumbo, de ch&do molhado, eu
descobri a trama de minha dor. Percebi sua razdo de ser. Me
conscientizei das varias relagdes entre os sinais e 0 nacleo central,
mais fundo, escondido dentro de mim. Desvelei o problema pela
apreenséo clara e lacida de sua razao de ser. Fiz a “arqueologia” de
minha dor (FREIRE, 20064, p. 31).

Ao confessar o processo de superacdo de seu mal-estar, Freire
reconhece que algo fora est4 se gestando no seu intimo que se generalizou em
desconforto existencial ou dor psiquica. A visita ao cenario muitas vezes tragico
da infancia e adolescéncia, num dia chuvoso, o fez se reencontrar consigo
mesmo. Desse modo, nesse instante o “professor bem sucedido” se colocou
diante do “menino fragilizado” para reviver os anseios, expectativas e fracassos
vividos que por vezes foram duros demais para sua sensibilidade infantil.
Agora, com a experiéncia de homem maduro e forte, € 0 momento de encarar
novamente a dureza dos fatos para preserva-los nos lugares do seu passado,
de maneira que o ocorrido com 0 menino ndo venha a obstruir o advento das
coisas novas que vislumbraria como homem. Fazer a “arqueologia” da dor para
Freire foi “escavar’ com delicadeza os “sitios” do seu passado para explicar o
vazio do presente sem sentido e travado que imobilizava suas perspectivas de
atuacao criativa e engajada na historia. Ao “educar sua esperanga’ Freire
precisa vascular na sua subjetividade as causas remotas que lhe impediam de
olhar para o futuro com liberdade, com espirito de abertura ao novo. Assim, o
passado compreendido se tornaria um aliado para se projetar com inteireza na
formulacéo e resolucédo dos problemas do seu contexto.

Apos ter desatado alguns dos “nds” de sua prépria histéria para se

entregar com mais confianga ao trabalho que desenvolvia como educador no
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SESI, aconteceria 0 segundo fato que teria proporcionado o despertar para
uma nova relacdo com os sujeitos de sua pratica educativa. Com esta nova
disposicéo de espirito, convicto de que havia conhecido um pouco mais de Si
para desempenhar mais motivado sua funcao, Freire passa a visitar as familias
de pescadores e trabalhadores para desenvolver uma pesquisa sobre a relacéo
entre pais e filhos. Com eles, discutia a questdo do castigo, dos prémios, as
alteracdes nos comportamentos das criancgas.

Entusiasmado com uma palestra que fundamentara nas concepcdes de
Piaget sobre o “julgamento moral da crianga”, Freire é surpreendido por um
camponés participante do encontro que |he “proferiu um discurso” que jamais
pdde esquecer, pois, teria sido “a mais clara e contundente licdo” de sua vida
de educador (FREIRE, 20064, p. 21):

"Acabamos de escutar”, comecou ele, "umas palavras bonitas do Dr.
Paulo Freire. Palavras bonitas mesmo. Bem ditas. Umas até simples,
gue a gente entende facil. Outras, mais complicadas, mas deu pra
entender as coisas mais importantes que elas todas juntas dizem”.
"Agora, eu queria dizer umas coisas ao doutor que acho que 0s meus
companheiros concordam.” Me fitou manso, mas penetrantemente e
perguntou: “dr. Paulo, o senhor sabe onde a gente mora? O senhor ja
esteve na casa de um de nés?". Comecou entdo a descrever a
geografia precaria de suas casas. A escassez de comodos, os limites
infimos dos espacos em que 0s corpos se acotovelam. Falou da falta
de recursos para as mais minimas necessidades. Falou do cansaco
do corpo, da impossibilidade dos sonhos com um amanha melhor. Da
proibicdo que lhes era imposta de ser felizes. De ter esperanca.
Acompanhando seu discurso eu adivinhava 0s passos seguintes,
sentado como se estivesse, na verdade, me afundando na cadeira,
gue ia virando, na necessidade de minha imaginacdo e do desejo de
meu corpo em fuga, um buraco para me esconder. Depois, silencioso
por uns segundos, passeou os olhos pelo auditorio inteiro, me fitou de
novo e disse: — Doutor, nunca fui a sua casa, mas vou dizer ao
senhor como ela é. Quantos filhos tem? E tudo menino?

— Cinco — disse eu — mais afundado ainda na cadeira. Trés meninas e
dois meninos.

— Pois bem, doutor, sua casa deve de ser uma casa solta no terreno,
que a gente chama casa de "oitdo livre”. Deve de ter um quarto sé
para o senhor e sua mulher. Outro quarto grande, é pras trés
meninas. Tem outro tipo de doutor que tem um quarto pra cada filho e
filha. Mas o senhor ndo é desse tipo, ndo. Tem outro quarto para 0s
dois meninos. Banheiro com agua quente. Cozinha com a ‘“linha
Arno”, Um quarto de empregada bem menor do que os dos filhos e no
lado de fora da casa. Um jardinzinho com grama “ingresa” (inglesa).O
senhor deve de ter ainda um quarto onde bota os livros — sua livraria
de estudo. Ta se vendo, por sua fala, que o senhor é homem de
muitas leituras, de boa memdria. Ndo havia nada a acrescentar nem
a retirar. Aquela era a minha casa. Um mundo diferente, espagoso,
confortavel.

— Agora, veja, doutor, a diferenga. O senhor chega em casa cansado.
A cabeca até que pode doer no trabalho que o senhor faz. Pensar,
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escrever, ler, falar esses tipos de fala que o senhor fez agora. 1sso
tudo cansa também. Mas — continuou — uma coisa é chegar em casa,
mesmo cansado, € encontrar as criancas tomadas banho,
vestidinhas, limpas, bem comidas, sem fome, e a outra é encontrar os
meninos sujos, com fome, gritando, fazendo barulho. E a gente tendo
gue acordar as quatro da manha do outro dia pra comecar tudo de
novo, na dor, na tristeza, na falta de esperanca. Se a gente bate nos
filnos e até sai dos limites n&o é porque a gente ndo ame eles ndo. E
porque a dureza da vida ndo deixa muito pra escolher (FREIRE,
20064, p. 26-27).

A fala do camponés tocou fundo na sensibilidade intuitiva de Freire que
tinha recentemente elaborado as marcas deixadas pela sua experiéncia de
pobreza e da morte do pai na fase turbulenta da infancia. O discurso lucido,
revestido pelas circunstancias concretas da realidade do trabalhador, revelava
a autoridade “moral” do analfabeto diante da ingenuidade idealista do educador
‘becado”. Mesmo com essa erudicdo ainda ignorava a necessidade de
adentrar no terreno das contradicbes materiais que desencadeiam algumas
“distor¢gdes sociais”, ou as causas reais do fenbmeno que buscara
compreender, neste caso, a violéncia em meio a pobreza. Assim, o ato de “falar
para” um grupo que se encontra em vulnerabilidade social e “sobre” as
relacBes de violéncia naquele contexto, por mais erudita, ndo teria 0 mesmo
significado de falar “com” eles, “a partir” da sua realidade concreta e da visao
gue eles mesmos tinham dos seus problemas.

Isso impactou de tal modo na formacdo politica do educador

"7 se tornou um ato sUbito de

pernambucano que o “afundar na cadeira
“tomada de consciéncia” sobre a obviedade do que significa estar junto com o
povo. E também de partilhar de sua vida, de tecer suas reflexdes teéricas a
partir das relagbes sociais enraizadas nos meios populares, com 0S Sseus
costumes, suas falas e seus anseios, desejos, sonhos e frustracdes mais

profundas. Portanto, na medida em que Freire penetra no campo da realidade

" Sobre este fato Paulo Freire atribui um profundo significado: “Hoje, sem saber o nome ou se
vivo est4, ainda, néo creio, lendo através do Jornal de um Sindicato de Trabalhadores, a minha
homenagem e o meu agradecimento a esse homem. Ele foi o meu grande pedagogo [...]. Eu
confesso a vocés que naquela noite fui afundando na cadeira. As vezes me da gana de ir 14,
ver se ainda existe, perder a humildade e botar uma placa: “AQUI PAULO FREIRE
APRENDEU QUE NAO E POSSIVEL FAZER O SEU DISCURSO PARA O POVO, QUE E
PRECISO PRIMEIRO APRENDER A COMPREENSAO DO MUNDO QUE O POVO ESTA
TENDO, PARA DEPOIS FALARMOS NA SUA INTELIGENCIA. D4 vontade de fazer isso, mas
seria arrogante demais” (Cf. FREIRE, P. “Fui um menino cheio de antncios docentes”. In:
Pedagogia da Tolerancia. Organizacéo e notas de Ana Maria Aradjo Freire. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2004, p. 304).
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concreta nos meios populares, também vai associando e relendo os
acontecimentos significativos que impactaram na formacdo de sua
personalidade e intelectualidade. Descobre que a motivacdo cristd*® que o
conduziu esperancosamente para um trabalho engajado nas periferias do
Recife precisava ser redimensionada com a ajuda de um instrumental critico
para a analise das contradicbes socioecondmicas que geravam a pobreza. Isso
para que se pudesse partir das causas dos problemas, e ndo apenas
apresentar um discurso para remediar suas consequéncias.

Com este ar de “confissdo pedagdgica”, Freire relé os percalgos de suas
origens, interpretando-os como se tudo tivesse sido causa de aprendizagem. A
sinceridade com que narra seus afetos e desafetos ao expor com detalhes a
leitura que faz da prépria histéria denotam seu esfor¢co quase que religioso em
“‘examinar a consciéncia”’ para reconhecer que a vida, em ultima instancia foi
sua grande mestra. Para além - e anterior - de possiveis influéncias teoricas ou
intelectuais que teriam contribuido para que Paulo Freire se constituisse
futuramente como um educador utopico, é preciso considerar as condicdes
objetivas que Ihe aprofundaram esta capacidade sensitiva diante da existéncia.
Uma caracteristica que se tornou marca de sua personalidade, algo que o
permitiu desenvolver diante das limitacées da vida uma habilidade incanséavel
para vislumbrar com insisténcia a necessidade do engajamento histérico para
que o “amanha” fosse melhor que o hoje.

A dureza da vida, experimentada desde a infancia, juntamente com o
testemunho concreto dos valores religiosos cristdos demonstrados pelos seus
pais, tiveram ressonancia na posteridade e lhe permitiram melhor compreender
o imaginario das classes populares. Assim, poderia desvendar a intimidade dos
anseios, desejos e sonhos, a partir da linguagem daqueles que sofrem a
opressao; da observacdo atenta a sua expressdo corporal subjugada, bem
como aos limites da sua consciéncia oprimida, que tem na forma de ser do

opressor, o Unico parametro para projetar o seu proprio ser.

8 “Nos anos 70, conversando com jornalistas na Australia, Ihes disse, para espanto de alguns,

gue fora aos mocambos e cérregos do Recife, movido por minha amizade com Cristo, por
minha esperanca na esperanca que Ele significa. Ao chegar 14, a realidade tragica dos
coérregos, dos mocambos, dos alagados me remeteu a Marx. Minha convivéncia com Marx
jamais me sugeriu sequer o meu afastamento de Cristo” (Cf. FREIRE, P. “SESI: a préatica de
pensar teoricamente a pratica para praticar melhor”. In: Op. Cit. 2003, p. 115).(grifo nosso).
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Este panorama dialético-genealdgico foi indispensavel para que, de
agora em diante, possamos articular uma reflexdo sobre determinados
elementos conjunturais presentes nos diferentes contextos da sua pratica
educativa. Esses elementos teriam ampliado em Freire a preocupacao
itinerante com o advento da novidade, com a originalidade de uma nova
sociedade, ou seja, a constancia na busca pela viabilidade da construgao de
uma proposta educacional inédita, capaz de formar um “ser humano novo para
uma sociedade nova”. Isso se tornou uma caracteristica embleméatica do seu
pensamento politico-pedagdgico, o qual convergiu para a centralidade da
utopia e da esperanca até o fim de sua vida. Ambas foram compreendidas
como atualizacdo concreta do futuro no presente, que é transformado pelo
engajamento da acdo humana consciente, a qual jamais aceita a naturalizacdo
determinista daquilo que € negativo no “agora” do mundo. Esta posi¢cao supde
que o ser humano, o mundo e a histéria sejam aberturas entrelacadas, porque
cada um € um universo de possibilidades, projetos inacabados cujo
pressuposto de continuidade necessita da acdo humana consciente. Logo, o
futuro deixa de ser uma categoria determinada, preestabelecida, mas resultado

do hoje que se busca transformar permanentemente.
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2.2 ESPERANCA E UTOPIA: CATEGORIAS FUNDANTES DA PEDAGOGIA
FREIRIANA.

Ao percorrer os caminhos da busca da centralidade da utopia na
pedagogia libertadora de Paulo Freire, optamos por delimitar a discussdo em
torno da especificidade da énfase que o autor d4 a essa tematica.
Considerando que os limites da exposicao se tornariam demasiado prolixos se
ampliassemos o foco desta investigacdo sobre a pluralidade dos temas
contidos na totalidade da obra de Freire, fizemos uma opcéo: A delimitacdo do
objeto procurara situar o modo como o educador pernambucano, ao longo do
tempo, passa a atribuir a esperanca (entendem-se como sindnimos: utopia,
sonho possivel, inédito viavel, sonhos) uma peculiar centralidade
“gravitacional”. Em nosso entender, em torno dessa Orbita circulam todas as
demais categorias que utiliza para exprimir o significado e a constante
atualidade de sua pedagogia libertadora para a condicdo humana
circunstanciada, seja qual for a situacdo de opressao.

Neste intuito, partimos de um itinerario que se inicia ja com 0s primeiros
escritos de Paulo Freire, a partir do final da década de 1950. Esse esquema
nao se atém a datas delimitadas para critério de diferenciacdo, como se fossem
etapas ou fases segmentadas da sua obra, mas, em momentos distintos que,
dialeticamente, confluem para reforcar a dimensdo concreta da esperanca.
Dessa maneira, perceberemos como 0 conceito de esperancal/utopia ira ser
tratado e retomado®®, num movimento em espiral de relacdo com as demais

categorias do pensamento freiriano.

9 Sobre o carater dialético de retomada constante de temas que aborda em livros anteriores,
Paulo Freire esclarece essa caracteristica do seu estilo nas “primeiras palavras” do ultimo livro
que publicou em vida, Pedagogia da Autonomia: “Nao creio, porém, que a retomada de
problemas entre um livro e outro e no corpo de um mesmo livro enfade o leitor. Sobretudo
quando a retomada do tema ndo é pura repeticdo do que ja foi dito. No meu caso pessoal
retomar um assunto ou tema tem que ver principalmente com a marca oral de minha escrita.
Mas tem que ver também com a relevancia que o tema de que falo e a que volto tem no
conjunto de objetos a que direciono minha curiosidade. Tem que ver também com a relagdo
que certa matéria tem com outras que vem emergindo no desenvolvimento de minha reflexao”
(Cf. FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2006).
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Portanto, aquilo que ja identificamos como “amadurecimento constitutivo
do pensamento utépico freiriano” (PEROZA, 2009, p. 84), pode ser identificado
no ambito da sua producdao intelectual em trés momentos distintos.

O primeiro € o dos escritos que vao até Educacdo como pratica da
liberdade (2007a). Nestes, Freire ainda tem uma concepc¢do embrionaria e
idealista da esperanca, momento em que esta se caracteriza como “otimismo
critico”, envolto pelo clima de euforia, com uma suposta fase de “transi¢ao”. Em
parte, encontrava-se legitimada pelo discurso do nacional desenvolvimentismo
que contagiava o Brasil naquele contexto, isto é, na década de 1950.

O segundo momento € o da releitura politica da sensacao de “fracasso”
com a interrupcdo abrupta da sua acdo pedagodgica pela intervencdo dos
militares, e o amadurecimento intelectual com a experiéncia do exilio, de onde
surge sua obra magna Pedagogia do Oprimido (1988). Este processo, que
continua na assessoria educacional realizada no Conselho Mundial de Igrejas
(CMI), em paises da Africa que consolidavam um processo de libertacdo do
colonialismo, demonstra uma radicalizacdo do pensamento critico em favor da
libertacdo e da revolucéo socialista. Desse modo, a esperanga/utopia ja passa
a ser associada ao lado do conceito de conscientizagdo, vindo a incorporar o
sentido revolucionario de antecipacdo concreta da realidade desejada e
negacao completa do status quo, que é rejeitado.

No o terceiro e ultimo momento, as categorias utopia/esperanca, inédito
vidvel e sonho possivel passam a ser recorrentes na tonica de sua reflexdo
politico pedagdgica em todos seus escritos. Sua centralidade a partir da
década de 1980, intensificando-se depois de 1990, com a afirmacao radical da
necessidade de permanecer “sonhando acordado” contra o fatalismo histérico
propagado pelos defensores da ideologia neoliberal. Nesta época,
simbolicamente com a publicacdo em 1992 da Pedagogia da Esperanca
(2006), a utopia reafirma a atualidade do seu pensamento e representa a sua
atualidade historica. Esta se relaciona implicitamente com a multiplicidade dos
temas presentes em sua reflexdo contemporanea relacionada com inimeros
conceitos, como: ética e estética; denuncia e anuncio; epistemologia; alegria,
coragem, desejo, curiosidade, politica, etc.

A explicacdo dessa hipétese terd como foco a caracterizacdo de cada

momento, de acordo com a especificidade conjuntural do contexto em que
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Paulo Freire se encontrava e a énfase com que abordava os temas nele
contidos. Assim, deve-se concordar com Gadotti (1999), quando afirma nao ser
apropriado utilizar a expressao “fase” para compreender historicamente a obra

de Freire:

Ndo ha propriamente fases. De fato ha algo que permanece
constante no pensamento de Freire: a sua preocupacado ética, seu
compromisso com os “condenados da Terra” (em Pedagogia do
Oprimido), com os excluidos (em Pedagogia da Autonomia). Seu
ponto de vista sempre foi o0 mesmo. O que se poderia chamar de
“fase”, ou “etapa” do seu pensamento é a énfase em certas
probleméticas que, estas sim, vao se diversificando e evoluindo [...].
Ha certamente na obra de Paulo Freire um retorno e um
desenvolvimento em espiral de uma grande polifonia de temas
geradores e orientados pela escolha de um ponto de vista
emancipador da ciéncia, da cultura, da educagdo, da comunicacao
etc. Por isso pode-se concluir que a obra de Freire gira em torno de
um Unico objeto de pesquisa, como vem sustentando um de seus
maiores intérpretes (Celso de Rui Beisiegel). Este objeto estaria ja no
seu primeiro livro Educacéo e Atualidade Brasileira: a educacdo como

instrumento de libertagdo. (GADOTTI, 1999, p. 4)

A atitude de investigar a producao intelectual deste autor requer uma
determinada sensibilidade epistemolégica e habilidade compreensiva para
circunstanciar a problematica da libertagdo em meio a essa “polifonia de temas
geradores” que se articulam em unissono, para a compreensado da praxis, a
favor da transformac@o de uma dada realidade desumanizadora. Essa praxis
assume o mundo e a histéria como campo das possibilidades, da busca
constante, da antecipacdo utopicamente concreta da sociedade que se busca
construir.

Este itinerario também procura ser uma forma de facilitar a exposicao, a
fim de que seja possivel demonstrar didaticamente como o tema da
esperanca/utopia sempre esteve presente na sua reflexdo. E também como foi
tomando evidéncia e se apresentando como uma categoria convergente, ou
seja, central, pois aparece como nucleo de sentido e fundamento para qualquer
pratica pedagogica que se queira libertadora.

Na medida em que nos acercarmos do objeto de nosso interesse nesta
etapa da investigacdo, a esperanga e utopia no pensamento de Paulo Freire, é
importante destacar quais as possiveis inferéncias de carater conjuntural e

historico servirdo de base para circunstanciar a multiplicidade das
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determinacdes que envolveram e possibilitaram a constituicdo deste “objeto”.
Portanto, ao ingressarmos o campo da ‘“histéria”, deixamos claro que
tomaremos esta a partir da interpretacéo e da representacéo freirianas em seus
devidos contextos, e ndo a partir de uma determinada corrente historiografica.
E com este olhar que procuraremos compreender o contexto no interior
do qual Paulo Freire iniciou o processo de amadurecimento para vir a ser um
intelectual esperancoso e comprometido utopicamente com a politicidade da
educacdo popular. Sua esperanca teve na pratica educativa o substrato
indispensavel para dialogar e interpretar os sonhos da populacdo oprimida,
relegada ao siléncio, ao anonimato pelo estigma do analfabetismo, em duplo
sentido: primeiro, pelo fato de ndo poder participar do processo democratico
para a eleicdo dos representantes do povo; e em segundo lugar, pelo
preconceito elitista que via (e vé ainda hoje) no analfabeto um tipo de
inferioridade “ontologica”, taxado como incapaz de conhecer cientificamente
algo. Portanto, um reprimido em suas potencialidades sociais, enquanto povo;
e individuais, enquanto pessoa, em sua singularidade, portadora de

curiosidade, criticidade e criatividade.

2.2.1 Primeiro momento: a esperanga como “otimismo critico” no

redemoinho da efervescéncia utépica.

Neste primeiro momento, analisaremos criticamente a leitura que Paulo
Freire faz das condi¢cdes objetivas — sociais, politicas, e econbmicas — que
despertaram no educador grandes expectativas de mudancga na sociedade por
meio da educacdo e também como ele apresenta 0 conceito de esperanc¢a nas
suas primeiras reflexbes e escritos. Esta investigacdo pretende também
circunstanciar seu significado no cenario de “efervescéncia politico-cultural”
(SCOCUGLIA, 1999, p.30) brasileiro das décadas de 1950 e 1960, periodo em
que um clima de grandes expectativas de mudanca permeava varios setores
da sociedade.

Ja4 em sua tese, Educacdo e Atualidade Brasileira (2002), escrita em

1959, para concorrer a docéncia na cadeira de Historia da Educacédo, na



124

Universidade do Recife, Freire demonstra grande otimismo®® com a perspectiva
desenvolvimentista. Essa expectativa sugeria que o Brasil estaria passando por
uma nova fase de sua historia e que dessa vez deveria haver a participacao

consciente do pOVvO nesse processo.

Realmente, vivemos uma fase de nossa histéria que esta a exigir a
participacdo cada vez maior do povo na elaboracdo do
desenvolvimento. Que esta a exigir a insercdo do povo criticamente
consciente nele, somente como ira criando novas disposicdes
mentais com que podera opor-se e superar a “inexperiéncia
democratica” [...]. Mas o que é preciso € aumentar-lhe o grau de
consciéncia dos problemas do seu tempo e de seu espaco. E dar-lhe
uma “ideologia do desenvolvimento”. E o problema se faz entdo um
problema de educagdo. “De educagdo e organizagado ideoldgica”,
acrescentaria o professor Hélio Jaguaribe (1957) [..] De real
importédncia se faz entdo, em nossa atualidade, o estudo da
consciéncia do homem brasileiro, nos possiveis estagios em que se
nos apresenta, ligado intimamente a industrializacdo e ao agir
educativo (FREIRE, 2002, p. 30-31).

Convém destacar aqui a importancia que Freire da a participacao
popular no desenvolvimento das forcas produtivas para impulsionar um projeto
de nacdo e consolidar a identidade nacional nos moldes de uma democracia
ativa e comprometida com os problemas de interesse publico. Superar a
“‘inexperiéncia democratica” seria estritamente uma missdo da educacao, de
aprendizado conjunto, para que o povo, esclarecido, fosse capaz de erradicar
0s resquicios da heranca colonial que prevalecera por quase quatro séculos no
Brasil. E que ainda permanecia vigente, com a roupagem coronelista, grande
“pedagoga” do siléncio e da passividade popular, pois pretendia perpetuar seus
interesses de monopolio politico, econémico e cultural.

Ao identificar que o processo de desenvolvimento econdmico estaria
propiciando uma forma de modernizacédo das relacdes sociais no Brasil, Freire
defende que o povo se prepare para se inserir de maneira participativa e ativa

nesse processo. Dar ao “povo uma ideologia do desenvolvimento” consistia em

%% “Mas, veja bem, nao o otimismo sonhador, no sentido negativo ou ingénuo dessa palavra. Eu
nao sou otimista irreal, mas sou um otimista por que sou um cara que tem esperanca, e tenho
esperanca por que acredito na transformacao do hoje para criar o amanhd, e tenho esperanca
por que tenho uma formacéao cristd de que eu ndo abdico, apesar de muita gente ndo acreditar
nelal Eu até que gosto que ndo acreditem, € uma forma que tenho de testar-me, também.
Tenho a esperanca e vou morrer sempre pensando que posso fazer algo melhor amanha.” (Cf.
FREIRE, Paulo. In: VANNUCCHI, Aldo (org). Paulo Freire ao vivo — gravacao de conferéncias
com debates realizadas na faculdade de filosofia, ciéncias e letras de Sorocaba (1980 — 1981).
Ed. Loyola: Sdo Paulo, 1983).
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desenvolver nos individuos o interesse pela participagdo no quadro de
mudang¢as que vinham ocorrendo, para que se sentissem representados ao
escolherem os dirigentes a serem eleitos. Naquela época, Freire estava de
acordo com a vanguarda do pensamento liberal no campo das transformacdes
das relagbes de poder colonialistas vigentes mesmo apo6s o inicio da era
republicana, em vista da construgcéo de uma nacéo desenvolvida e soberana.
Neste momento, sua convic¢do era de que essas transformacdes que
vinham ocorrendo na economia, inevitavelmente teriam impacto na esfera
cultural. Apoiado nas analises socioldgicas e filosoficas discutidas pelos
intelectuais do Instituto Superior de Estudos Brasileiros — ISEB*! - concorda
que a necessidade de elaborar uma “ideologia do desenvolvimento” era tarefa
inadiavel para quem quisesse aproveitar a emergente “fase”? histérica que se
configurava naquele dado tempo e espaco. O momento e o lugar se
encontravam plenos de oportunidades. Ou seja, concluia que a especificidade
do periodo desenvolvimentista havia amadurecido as condicdes para a
superacdo definitva da dependéncia e da passividade, herancas do
colonialismo que se metamorfoseavam na cultura brasileira. Nas publicacbes
do ISEB, encontravam-se as diretrizes gerais para a orientagdo de um
programa de acao para a época. Essas orientacdes serviam de fundamentacdo

“cientifica” para a compreensdo histdrica do processo de formacédo da

°L “Assim estabelecia o artigo 1.° daquele regulamento: ‘o Instituto Superior de Estudos

Brasileiros (ISEB) (...) € um centro permanente de altos estudos politicos e sociais de nivel pos-
universitario que tem por finalidade o estudo, o ensino e a divulgacdo das ciéncias sociais
notadamente da Sociologia, da Historia, da Economia e da Politica, especialmente para o fim
de aplicar as categorias e os dados dessas ciéncias a analise e a compreensdo critica da
realidade brasileira visando a elaboracao de instrumentos tedricos que permitam o incentivo e a
promogéo do desenvolvimento nacional” (Cf. TOLEDO, C. N. ISEB:Fabrica de Ideologias. 22
Ed. S&o Paulo: Editora Atica, 1978). Freire declara em sua obra Educacdo como préatica da
liberdade seu apreco e reconhecimento pelo papel do ISEB: “o ISEB foi um momento do
despertar da consciéncia nacional, que se prolonga até a Universidade de Brasilia. Até o ISEB,
a consciéncia dos intelectuais brasileiros ou da grande maioria daqueles que pensavam e
escreviam dentro do Brasil tinha como ponto de referéncia tanto para o seu pensar como para
a propria avaliacdo do seu pensar a realidade do Brasil como um objeto do pensar europeu e
depois norte-americano” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2007a, p. 108).

°2 A nocdo de “fase” adotada por Paulo Freire naquele periodo e que esteve presente em seus
escritos até sua obra Educacdo como Pratica da Liberdade (2007a) é do sociélogo Guerreiro
Ramos: “Em A redugao socioldgica Guerreiro ramos dedica todo um capitulos as ‘fases’ e suas
leis. Da mesma forma que Dilthey fala de uma ‘razéo histérica’ e Ortega de uma ‘razao vital’,
existiria também uma ‘razdo sociolégica’ que permitiria compreender os fatos singulares dentro
da totalidade. O conceito de ‘fase’ permitiria captar esta ‘razdo’ — a compreensdo das
determinacgdes particulares de cada secao do fluxo histdrico social (cada segdo percebida como
uma ‘totalidade histérico social, cujas partes estdo dialeticamente relacionadas’) permitiria
clarificar o sentido dos acontecimentos (Cf. PAIVA, V. Paulo Freire e o Nacional
Desenvolvimentismo. 2.2 Ed. Rio de Janeiro: Editora Civilizacdo Brasileira, 1986).
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circunstancia politica adequada para uma alteracdo na correlacdo das forcas
gue buscavam maior efetividade do desenvolvimento nacional.

A percepcgao do aspecto “transitivo” daquela “fase” é que despertou em
Paulo Freire o interesse “cientifico” para desenvolver uma proposta
educacional a altura da nova era que se “abria”, a fim de superar
definitivamente as debilidades coloniais,heranca da antiga fase. Sua analise
sociologica considerava uma possivel oposicédo entre dois tipos de sociedade:
as desenvolvidas, que seriam sujeitas de sua propria historia, portanto
desalienadas; e as alienadas, as quais justificam sua postura de atraso por ndo
assumirem o risco de confiar no potencial critico e ativo do povo. Esta
discussao esta presente no artigo Escola Priméria para o Brasil, publicado por
Freire em 1961, em ocasido do Simpédsio Educacdo para o Brasil, que

aconteceu no Recife no ano anterior:

As sociedades que atingem ou ensaiam atingir a sua etapa de auto-
determinacgéo, e, “sujeito de seus proprios pensamentos”, se fazem
criadoras, comegcam a repelir solugbes ou receitas alienadamente
transplantadas. S&o sociedades que, ao contrario das alienadas,
ganham ar de esperanca e de confianga em si mesmas. Seu futuro se
reveste de significacdo especial, por que vinculado a um presente
trabalhado em termos tanto quanto possivel auténticos [...]. As
sociedades alienadas, porém, ndo entendem e atribuem o fracasso,
que é seu, de suas elites superpostas, ao povo, “para quem, dizem,
ndo ha jeito”. Dai sua “desesperanga”, a que juntam um certo
desprezo por tudo que é de seu préprio povo. Desprezo que mais
tarde, na fase inicial da desalienacdo, se transforma em medo ou
guase horror a tudo o que é popular ou recebe esse adjetivo
(FREIRE, 1961a, p. 1)

Ao confrontar a oposicao entre duas formas de sociedade, a alienada e
a desalinhada, em “tendéncia de existir’, Freire supbe que a segunda seja
autossuficiente na determinacdo da sua organizacdo. Esta deveria partir dos
elementos da sua prépria realidade cultural, do aprendizado que é resultado do
enfrentamento dos seus problemas, e ndo apenas do empréstimo de respostas
prontas e transplantadas do exterior, por mais plausiveis que estas pudessem
ter se demonstrado em seus contextos. De um “presente trabalhado”,
“auténtico”, adviria um “futuro” revestido de “significado especial’. Mas em que
consistiria, para Freire, trabalhar “este presente”? Ou o que seria viver o
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presente autenticamente para revestir o futuro de significado? Freire aprofunda

a anéalise na continuidade da mesma reflexao:

Nas sociedades que se desalienam, pelo contrario, a tendéncia é
para a substituicdo da desesperancga, dos “idealismos utdpicos”, pela
esperanca, pelo otimismo sadio e realista. Uma sociedade que se
desaliena é otimista porque, comecando a conhecer-se a si mesma
nas suas limitacdes e nas suas possibilidades, é capaz de saber o
gue pode e o que deve fazer. O seu otimismo é critico, porque
integrado com as suas verdadeiras condi¢des. E atuante. Dinamico
[...]- No inserir-se, ganha decisdo, que transforma a propria insercéao,
resultante da razdo. SO ai entdo, € que realmente o homem se
integra. Na “integragdo” ha uma nota preponderantemente racional.
Agora é que seréa possivel falar de uma perspectiva histérica. De um
tempo que, apesar de tridimensional, se oferece “unificado”. Um
passado participando de um presente em que se constréi o futuro
(idem).

Ora, viver um presente auténtico e trabalhado significa integrar o povo
na participacdo decisiva em torno daquilo que é publico. Essa forma de
insercdo popular seria, para Freire, a U(Onica maneira de superar a
inautenticidade gerada pela forma como foi construida a histéria brasileira, por
uma pequena elite, a qual relegou ao povo o isolamento politico quando se
tratou de decidir o futuro do pais.

Neste momento, Freire associa a desesperanca a alienacdo, a
imobilidade quietista, atitudes inertes da maioria da populacdo a espera
acomodada da iniciativa de um pequeno grupo que delibere em seu lugar. Por
isso, para além de possiveis euforias proporcionadas pelos “idealismos
utopicos”, que se desvirtuariam em formas irracionais de compreender a
realidade, o momento histérico exigia a lucidez da critica que consegue lancar
um olhar sobre aquilo que realmente seria importante em sua época. Dessa
forma, poderia integrar-se de maneira adequada ao seu tempo, assumindo 0s
riscos de levar adiante as condi¢cdes que estavam lancadas quando estas se
tratavam de enfrentar a desalienagdo. Assim, a esperanca, também
compreendida como “otimismo critico”, seria um posicionamento histérico
consciente em favor do alargamento da “rachadura” causada pela aceleragéo

do processo desenvolvimentista:

O Brasil é uma sociedade que transita de formas alienadas para
formas ndo alienadas. Auténticas, de vida. Sociedade
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preponderantemente “fechada”, “tribal’, e entrou no transito com a
‘rachadura” que sofreu ha algum tempo e que tende a ampliar-se,
fazendo-se hoje ndo propriamente ainda uma sociedade
dominantemente “aberta”, mas “aprendiz”’ desta forma. Dai podermos
dizer que vive hoje o pais o0 processo de aprendizagem dessa
abertura (FREIRE, 1961a, p. 2).

O sonho de Freire, neste momento, ndo se trata de conduzir o Brasil a
um modelo de sociedade X ou Y. Sua esperanca e otimismo estariam em criar
uma metodologia que alavancasse a eficiéncia da educagdo popular para
irradiar uma espécie de “democratizacdo fundamental”®. A finalidade seria
aumentar o didlogo criativo com os trabalhadores urbanos ou camponeses,
para conscientiza-los e esclarecé-los® a respeito das possibilidades que se
apresentavam, a fim de que se aprofundassem os mecanismos que garantiriam
a efetividade desta democratizagao. A esperanga, interpretada como “otimismo
critico”, era um sentimento de confianga que deveria permear a postura
intelectual das elites dirigentes ou de quem quer que Sse comprometesse com 0
povo para exercitar a aprendizagem de um possivel novo jeito de ser brasileiro.
E, assim, ampliar os espacos de participacdo naquilo que Freire denomina de
‘rachadura”, uma “brecha” aberta pelas mudangas decorrentes do
desenvolvimento econdmico, as quais sinalizavam este possivel “transito” para
uma nova fase. Pode-se dizer que nas andlises de Freire para aquele periodo,
o “otimismo da vontade” prevalecia sobre o “pessimismo da razdo” (GRAMSCI,
2000, p. 295), pois o clima de euforia com a percepcdo de uma nova época
emergente ndo permitia que a razdo se enclausurasse pragmaticamente dentro

dos limites do presente. Impelia, porém, a vontade otimista de encarar 0s

% “Nao se compreende, numa sociedade que se desaliena e se insere no processo que

Mannhein chama de ‘democratizacdo fundamental’, uma educagdo domesticadora do homem.
Dai ao lado de erradicacao do analfabetismo, de resto ligado as economias subdesenvolvidas,
ter a sociedade brasileira atual de responder a outro desafio de seu tempo — o da superacéo, o
da erradicacdo também de nossa inexperiéncia democratica, enraizada em nossas matrizes
culturais” (Cf. FREIRE, Paulo. A propésito de uma administracdo. Ed. Imprensa Universitaria:
Recife, 1961b).

> “\live o Brasil exatamente este tempo. As nossas ‘manchas’ de ‘reacdo’ temem hoje toda
acdo de que possa decorrer arregimentacdo popular. Promogédo popular. Aclaramento da
consciéncia popular. Amplitude do didlogo. Na verdade, porém, somente com um trabalho de
que resulte tudo isso teremos um caminho para a salvacdo, ndo propriamente dos
representantes de tais manchas, enquanto representante delas, mas do homem brasileiro. Da
nova sociedade brasileira que se levantard& em bases preponderantemente racionais —
humanas — e por isso democraticas e ndo passionalmente desumanizada [...]. Somos uma
sociedade para a qual o desenvolvimento econémico, a industrializacdo é um imperativo
existencial [...]. Dai nos ser um imperativo existencial a nossa integracdo econdmica, sem a
qual ndo teremos a integracdo nacional (Cf. FREIRE, P. Op. Cit. 1961b, 1-2).



129

desafios da novidade, para além da repeticdo ja& conhecida de uma secular
relacdo de dominacao colonialista, ou do jeito elitista de pensar os rumos do
Brasil sem a presenca popular.

Essa visdo otimista e impregnada do fervor evangélico-cristdo, beirando
o profetismo escatologico, inflamava Freire, na época, com espirito critico e
conciliador. Ele percebia que era necesséario se aliar estrategicamente a
militantes socialistas que se diziam ateus, mas partilhavam do engajamento
corajoso e compromissado junto ao povo, contra toda e qualquer forma de
reacionarismo, que visava impedir 0 movimento, a mudanga, enfim, o transito

para uma nova forma de sociedade:

N&o aceito reacionarismo e ndo aceito subversdo, por que aceito a
revolucdo. Revolugcdo socioldgica. Revolugdo que implica,
necessariamente, na mudanca da estrutura deste pais, que tem de
vir, que nds temos de fazer for¢a para que ela venha pacificamente,
por que sendo ela vira agressivamente. Reacionario, entdo, é todo
aguele que, no transito atual da vida brasileira, pretende preservar as
massas populosas brasileiras, analfabetas e incultas. Reacionario é
todo aquele que, no transito brasileiro, pretende golpear a marcha
democrética deste pais. Ser comunista, para estes moc¢os daqui, é
exatamente sermos inconformados, como dizia o Sr. Governador do
Estado, com a realidade nacional. Entdo, essa etiqueta ndo me
assusta nem me apavora, por que eu estou absolutamente
convencido de que, se temos uma tarefa a cumprir — tarefa de que os
cristdos, como eu, terdo de dar contas depois, e de que 0s nao-
cristdos, ndo tendo a crenca em que dardo a sua conta depois a um
ser superior, estdo convencidos de que tém que dar conta mesmo.
Por isso mesmo é que eu me junto também com eles, que ndo créem
no meu Deus, mas que véem 0 meu povo, € ndo aceito nenhuma
posicdo de reacdo (FREIRE, Paulo, Apud. TERRA & FERNANDES,
1994, p. 153).

Aqui, nitidamente, Freire deixa mais uma vez transparecer um dos
fundamentos motivadores desta esperanca otimista: a fé cristd. Engajar-se
esperancosamente naquilo que ele denomina de “transito” € uma forma de
assumir o papel de lideranca profética, a exemplo de Moisés no éxodo, durante
a conducdo do povo de Israel a terra prometida (Ex 20); ou de discipulo de
Jesus, que esta junto ao povo e representa sinal da presenca do Reino junto ao
sofrimento das pessoas. Portanto, as expressbes “estar absolutamente
convencido sobre uma tarefa a cumprir’ e “dar conta depois” revelam que o
compromisso de Freire assumido junto ao “seu povo” € mais do que

simplesmente a empolgacdo derivada de um interesse epistemologico ou
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cientifico de professor. Assemelha-se a condigcdo de um missionario ou profeta,
como se o clamor do povo o impelisse a avancar destemido contra a ostensiva
onipoténcia das forcas reacionarias. Dai a énfase no sentido de se fazer uma
“revolugcdo pacifica”, que evita a presenga de conflitos e confia no potencial
revoluciondrio do amor. Contudo, a revolucdo a que se refere nesta época
ainda nao pressupde a compreensdo dialética da histéria, em que a luta de
classes € uma categoria central para a compreensdo do processo
revolucionario.

E importante lembrar que inimeros fatores conjunturais evidenciavam
este clima de “efervescéncia” em torno de uma tendéncia transitoria, rumo a
um futuro diferente, que seria possivelmente melhor do que o presente. Os
anos da década de 1950 no Brasil foram de intensas mobilizacGes
sociopoliticas de varios grupos que se engajavam em projetos que almejavam
mudanca e transformacdes em varios ambitos da sociedade. No plano
econdbmico, vigorava a perspectiva desenvolvimentista; no plano politico, os
populistas entoavam seus discursos sobre a democracia; no plano cultural, a
consolidagdo em torno de um projeto de nagéo; no plano religioso, a tentativa
de renovacdo nos modos de evangelizacdo na Igreja Catélica com incentivo a
participacdo dos leigos com a Agdo Catdlica. Enfim, o anseio e a conviccao de
gue se vivia numa fase de transicao era algo visivel e partilhado por diferentes
grupos e classes, por mais que houvesse divergéncia sobre “como” e “por
onde” deveria ser conduzida essa transicao.

Para compreender o pano de fundo desse cenario conjuntural, &€ preciso
considerar o que ocorria no plano politico e econémico internacional com a
polarizagdo entre Estados Unidos e Unido Soviética, com a denominada
Guerra Fria. Com o éxito da Revolugcdo Cubana, em 1959, a América Latina
estava estrategicamente suscetivel a disseminacao dos ideais socialistas, pois
Cuba se tornaria um foco de irradiacdo da experiéncia revolucionéria no
Continente. A fim de refrear os rumos desta tendéncia, o presidente norte-

americano, John Kennedy®, propde a Alianca para O Progresso, programa

*® John Kennedy, presidente norte-americano sofreu um atentado no dia 22 de novembro de
1963, algumas semanas antes da viagem programada ao nordeste brasileiro para prestigiar a
experiéncia de alfabetizagdo de adultos na cidade de Angicos, RN. Parte do seu discurso que
seria pronunciado foi citado por Calazans Fernandes, autor do livro 40 Horas de Esperanca,
gue na época foi secretario de Educacéo do governo do Rio Grande do Norte: “Kennedy faria
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financiado em 1961 pelos EUA. Esse programa duraria 10 anos e tinha por
objetivo principal o desenvolvimento econdmico e social dos paises latino-
americanos (com excecao de Cuba) e a salvaguarda dos interesses do capital.
No Brasil, parte do financiamento foi destinada a regido Nordeste, em
localidades onde a pobreza afetava grande parte da populagéo. O investimento
em educacgéao, especificamente a experiéncia de alfabetizacdo de adultos que
Paulo Freire desenvolveu com a ajuda dos alunos da Universidade do Recife,

em Angicos, foi resultado dessa Alianca:

Os recursos para o financiamento da experiéncia era parte de um
convénio de educacdo elementar e bésica, celebrado em 3 de
dezembro de 1962, entre o Ministério da Educacdo e Cultura, a
superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (Sudene), o
estado do Rio Grande do Norte e a Usaid (United StatesAgency for
InternationalDevelopment), dentro dos propdsitos da Alianca para o
Progresso (FERNANDES, 1994, p. 17).

A Alianga para o Progresso foi a maneira encontrada pelos Estados
Unidos para supervisionar de perto e conter os possiveis focos revolucionarios
no continente latino-americano. Ao realizar o investimento financeiro, 0s
Estados Unidos buscavam fomentar o desenvolvimento industrial no Brasil para
solidificar uma estratégia de enfrentamento contra o comunismo. Nessa altura,
Paulo Freire ja estava ciente dessa manobra orquestrada pelos EUA para

|56

manter a hegemonia no terreno politico-econdmico internacional®, e condena o

carater domesticador deste investimento.

um discurso no Trade Mart. O discurso ndo pronunciado, distribuido a imprensa logo apo6s sua
morte, dizia sobre a Alianga: |...] temos, seguramente, recursos para, por exemplo, fazer por
nossos dezenove vizinhos necessitados da América Latina, tanto quanto o bloco comunista
esta fazendo somente pela ilha de Cuba [...] (Cf. FERNANDES, Calazans. 40 Horas de
Esperanca — O método Paulo Freire: politica e pedagogia na experiéncia de Angicos. S&o
Paulo: Atica, 1994, p. 21).

% “A essas forgas internas a pretenderem esmagar a democratizagcdo fundamental se juntam,
inclusive embasando-as, forcas externas interessadas na ndo transformacdo da sociedade
brasileira de objeto a sujeito dela mesma. Como as internas, as externas tentam suas pressoes
e imposicdes e também seus ‘amaciamentos’, suas solugdes assistencialistas [...].A Alianga
para o Progresso nos parece uma dessas formas amaciadoras. Ela é resultado direto da
revolucdo cubana. Muitos entendem como algo novo, um capitulo inteiramente novo das
relagBes entre EUA e a América Latina. NOs entendemos apenas e simplesmente, como uma
sequéncia logica da guerra fria, produto da luta pela hegemonia mundial entre as duas facc¢des:
EUA e URSS. Perceberam os Estados Unidos, principalmente a partir da Revolucdo Cubana,
que a América Latina representa uma importante forga na estratégia daquela luta mundial” (Cf.
FREIRE, Paulo. Conscientizacdo e Alfabetizacdo — Uma nova visdo do processo. In: Estudos
Universitarios — Revista de Cultura da Universidade do Recife; n°® 4, Abril/Junho, 1963).
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Portanto, mesmo fazendo a critica as formas “amaciadoras” das
estratégias internas (populistas) ou externas (Alianca para o Progresso) de
interferir politicamente neste processo transitorio, Freire acredita que poderia
driblar as ambiguidades de interesses particulares com algumas exigéncias®’.
Ele as imp6s ao governador do Rio Grande do Norte, Aluisio Alves, no ato do
convite para desenvolver o projeto de alfabetizacdo em Angicos. Sua pretenséo
era de que o andamento do “método” ndo se contaminasse com a presencga de
liderancas que poderiam se aproveitar de seu éxito em meio ao povo para fins
propagandisticos e eleitoreiros.

Com vultosas propor¢cdes monetérias deste investimento vindo do
exterior, 0s grupos politicos que disputavam a hegemonia interna articulavam
sua retérica popular que caracterizou a politica populista da época. O
populismo, de certo modo, foi uma espécie de “areia movedi¢a” para os
movimentos e grupos que em ‘“efervescéncia utdpica® uniram-se
estrategicamente em torno do viés educacional — diga-se da alfabetizacao de
adultos - para pautar suas propostas de um novo projeto para a nacao
brasileira.

Assim, o “método de alfabetizagcdo” surge naquele contexto como um
raio fulminante, cujo impacto tocava o campo disputado por interesses
antagobnicos: de um lado, a perspectiva do populismo, que via a participacdo
popular alfabetizada nas urnas uma maneira de permanecer no poder; de
outro, a perspectiva revolucionaria que entendia a alfabetizagdo como uma
estratégia de “esclarecimento” da classe trabalhadora. Esse fato dificultaria a

manipulacdo da classe dominante e permitiria maior efetividade para um

*" Minhas exigéncias foram as seguintes: primeiramente ndo me interessava se o dinheiro do
Rio Grande do Norte era ou ndo da Alianca para o Progresso; o fundamental era que fosse
firmado um acordo com a Secretaria da Educacdo do Rio Grande do Norte e o Servico de
Extensdo Cultural da Universidade do Recife [...]. Em segundo lugar, pelo convénio deveria
ficar determinado que o governo do Estado do Rio Grande do Norte arcaria com todas as
despesas: locomocado de professores e técnicos do Servico de Extensdo Cultural, passagens,
estadas, e uma gratificacdo a ser paga aos professores que acompanhassem o convénio, com
excecao do diretor do Servico de Extensdo Cultural que era eu [...]. Como terceira exigéncia,
referente ao Rio Grande do Norte, o trabalho deveria ser entregue a lideranca universitaria.
Conhecia de nome e sabia da disposicdo, seriedade e coragem de um lider universitario 14 da
época, 0 Marcos Guerra [...]. A quarta exigéncia era que, qualquer que fosse a cidade
escolhida como local para desenvolver a primeira experiéncia, ela ndo deveria ser visitada pelo
governador durante o processo, para que se evitasse toda e qualquer exploracdo politiqueira
[...]. Finalmente a quinta era a seguinte: se o governador aceitasse as exigéncias, mas traisse
gualquer uma delas, o convénio seria considerado rompido e eu daria uma entrevista publica a
imprensa, explicando os motivos do abandono do projeto (Cf. FREIRE, Paulo & GUIMARAES,
Sergio. Aprendendo com a propria histéria, I. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010, p. 34-35).



133

trabalho de base em que fosse possivel forjar a identidade de um novo partido
revoluciondrio. Sobre este aspecto, pode-se concordar com Vanilda Paiva,

quando afirma:

Freire considerava, na época, que os norte-americanos financiavam o
programa por que estavam atentos somente ao sucesso da técnica
de alfabetizacdo e que era preciso aproveitar 0s recursos que eles
ofereciam. Por ocasido do seu langamento, o programa foi saudado
pela imprensa conservadora do Pais como um grande acontecimento,
sendo ressaltado em diversos jornais e revistas que a alfabetizacéo
em larga escala através de um método rapido como o do Prof. Paulo
Freire desagradava tanto aos coronéis udenistas quanto aos
comunistas, por que ele ensinava ndo somente a ler e escrever, mas
também a amar a democracia. No transcurso de 1963, porém, essa
mesma imprensa denunciou o programa da USAID como um
“programa intensivo de comunizagdo do Nordeste”, obrigando o
diretor da USAID a esclarecer publicamente que o “método Paulo
Freire, como qualquer outra teoria ndo-politica, prepararia o individuo
para ser influenciado por qualquer escola de pensamento politico”. No
entanto, logo em seguida a USAID retirou o apoio ao projeto devido a
“inadequagéao dos procedimentos didaticos” — como razdo oficial -,
mas na verdade por que passara a encarar o método como uma
fabrica de revolugdes. Mas quando isso ocorreu, Freire e seu método
ja estavam langados no plano nacional (PAIVA, 1986, p. 24-25).

Mesmo querendo evitar os conflitos decorrentes do envolvimento com a
politica partidaria, o sonho de Freire, naquele contexto, deparava-se com a
dramaticidade de um periodo conturbado e povoado de repertérios
multifacetados para o futuro a ser construido. A suposta intencdo de evitar um
posicionamento politico claro®® deixava transparecer sua concepcao
metodoldgica da alfabetizacdo de adultos como um instrumental a favor do
“‘humanismo”, tao eficiente que seria capaz de imunizar o discurso alienador
das elites. As massas alfabetizadas estariam prontas para consolidar o projeto

de uma sociedade “desalienada” e, portanto, esclarecida suficientemente para

% Talvez, de um lado, houvesse uma exigéncia demasiado grande de minha parte com
relagdo aos comportamentos partidarios. De outro lado, certamente havia muita ingenuidade
minha também, que em certo sentido, estd mais ou menos clara no meu primeiro livro,
Educagdo como pratica da liberdade. Era a ingenuidade de me compreender como um
educador e ndo como um politico. Naquela época ainda ndo percebera o que hoje chamo de
politicidade da educacdo. Mas o carater politico da educacao ja surge muito claramente na
Pedagogia do oprimido, um livro pés-golpe. Além disso, a percepcao que eu tinha da politica
nordestina era profundamente amarga para mim, de uma politiquice tremenda, de coronéis, etc.
Isso acrescentava a minha ingenuidade uma necessidade quase angelical de viver uma
espécie de ilha em que a politica ndo entrasse. Um més ou dois depois de exilado, ja estava
completamente diferente. Minha pratica do exilio me politizou intensamente. Foi o Chile,
inclusive, que fez isso” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2010, p. 25).
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fazer suas proprias escolhas, pois teriam aprendido o sentido da liberdade no
exercicio de uma “democratizagdo fundamental’.

Assim, a eficiéncia da metodologia de alfabetizacdo utilizada, também se
deveu a especificidade efervescente daquele contexto, o “clima historico” que
estimulava o interesse do educando a se comprometer e se perceber como
participe das mudangas que ocorriam. Na leitura de Freire, se deve considerar
o clima politico de contexto em que se realiza a acdo educativa para avaliar a

extensdo de sua proposta de alfabetizacdo e conscientizacao:

Nos anos 1960, o que é importante salientar € que em funcdo da
propria ambiguidade da lideranca populista, do proprio estilo politico
populista, em que as massas populares eram atendidas em apenas
algumas de suas reivindicagdes, houve de fato uma presenca, uma
emersdo das massas, como eu disse em Educag¢do como pratica da
liberdade. Ao serem atendidas em algumas reivindica¢des, acabavam
por voltar as ruas e as pragas para exigir uma voz, uma palavra. Esse
clima histérico certamente influia no tempo de aprendizagem. Uma
coisa foi trabalhar nos anos 1960; outra completamente diferente, nos
anos 1970. Ou seja, uma coisa era trabalhar sob o governo Goulart, e
outra sob o governo Médici. Ora, historicamente, que condi¢des
poderiam provocar um impeto e um estimulo no sentido do dominio
da palavra e da leitura do mundo, num regime de siléncio, como o
dos anos 19707 No processo de alfabetizacéo, portanto, esses dois
polos devem ser levados em consideracao: de um lado, as condi¢fes
objetivas, sociais, histéricas; de outro, as condi¢des individuais dos
gue participam do processo de alfabetizagcdo. Os resultados mais ou
menos positivos ndo dependem apenas do gosto de quem quer
aprender, porque, inclusive, este esta também na dependéncia do

social (FREIRE, 2010, p. 40-41).

Nesses termos, deve-se considerar que a generalizagdo da “vontade
otimista” de participagdo no processo democratico foi o ponto culminante
daquela dada condig&o histérica e permitiu um aprofundamento de significacdo
politica do sentido de ser alfabetizado. O povo percebia que a leitura e a escrita
nao se tratavam somente de um aprendizado técnico para a repeticao
espontanea de palavras. Essas duas atividades demonstravam uma relevancia
pratica para expressar a sua visdo de mundo, sua leitura dos fatos, sua
identidade pessoal capaz de permitir o reconhecimento da sua singularidade na
construcdo da identidade nacional. Por isso, Freire conclui que as condi¢cbes
objetivas foram relevantes para o bom éxito na aprendizagem rapida de seus

alfabetizandos daquela época.
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Com o golpe®® militar em 1964, o “irracionalismo” da ditadura pée por
terra toda a esperanca e o otimismo que se haviam sustentado com a t&o
sonhada democracia. A euforia em torno do “método” que possibilitaria uma
maior participacdo e dialogo junto ao povo fora aniquilada de uma so vez, pois
a disseminacdo do medo, com as Forcas Armadas pelas ruas do Brasil
implantaria o siléncio obsequioso e o constrangimento do espirito democratico.
Sobre isso, Freire reflete ressentido em nota do seu livro Educagdo como
pratica da liberdade, escrito logo apds seu primeiro ano de exilio:

O clima de esperancga das sociedades alienadas, as que d&o inicio
aguela volta sobre si mesmas, auto-objetivando-se, corresponde ao
processo de abertura em que elas se instalam. Ora, qualquer ameaca
de recuo neste transito, de que o irracionalismo sectério é causa e
efeito, e de que resulte um retorno ao fechamento, constitui um
impacto destruidor ou quase destruidor da esperanca. Sentiamos que
o Brasil marchava para a tragédia de um recuo. E a esperanca que
nascia da descoberta que a sociedade comecava a fazer de si
mesma como inacabada, seria diluida sob a pressdo louca dos
irracionalismos. A descoberta do inacabado fazia da esperanga uma
legenda que, ameacada por aquela loucura, deixaria a sociedade
“fadada a morrer de frio”, Como morrer de frio € o destino dos que
ndo véem, sejam homens ou sociedades, que s6 na busca do
renovar-se estara sua vitalidade. S0 na convic¢do permanente do
inacabado pode encontrar o homem e as sociedades o sentido da
esperanga. Quem se julga acabado estd morto. Nao descobre sequer
sua indigéncia. A sociedade brasileira, que iniciava o aprendizado da
esperanga, pode agora, muito antes de se julgar ilusoriamente
acabada, assistir ao sepultamento da esperanca. E suas geracdes
mais jovens cair numa apatia, numa alienacdo, num novo ativismo.
Tudo desesperanca (FREIRE, 2007a, p. 60-61).

A obra Educacdo como préatica da liberdade (2007a) precisa ser
compreendida ndo apenas como a primeira reflexdo sistematizada sobre a
pratica educativa que Paulo Freire realizara desde suas experiéncias

realizadas no SESI. Mas, sim, como uma forma de registrar a vivéncia da

® “Ey diria que, antes do golpe, atribuia certos poderes a educacdo, que, de fato, a
ultrapassavam, mas isso hum momento que era de muito otimismo. Com excecédo feita a
alguns grupos de esquerda, havia uma quase certeza de que chegariamos ao poder. Havia
uma grande generalizada esperanca, de que eu participava. Nessa atmosfera, ndo era dificil
ensinar os estudantes. O momento era extraordinario. Os jovens estavam absolutamente
motivados historicamente para participar da transformacdo. Lembro-me de que, uma vez,
precisdvamos de 600 estudantes para trabalhar como professores na alfabetizacéo de adultos
numa area do Rio de Janeiro. Pusemos uma anuncio no jornal e apareceram 6000 candidatos!
(Ira ri.) Foi terrivel. Tivemos que entrevista-los num estadio para selecionar os 600, em fins de
1963. Foi um tempo de fantastica mobilizagdo popular, e a educacéo fazia parte dela, era um
de seus elementos principais, até que veio o Golpe (Cf. FREIRE, P; & SHOR, Ira. Medo e
Ousadia: O Cotidiano do Professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986, p. 44)
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esperanca que havia sido forjada junto com o0 povo, numa prética
alfabetizadora livre de apostilas e formulas pré-estabelecidas e de regras a
serem decoradas e de normas prescritivas. Ela nascia do livre didlogo do
educador inserido em meio a vida do povo, de sua linguagem e da sua cultura.
Um diédlogo horizontalizado, que
nutre-se do amor, da humildade, da esperancga, da fé, da confianca.
Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois pdlos do dialogo

se ligam assim, com amor, com esperan¢a, com fé um no outro, se
fazem criticos na busca de algo (FREIRE, 2007a, p. 115).

O “aprendizado da esperancga/utopia” foi nada mais do que a vivéncia da
educacdo como expressao e pratica da vontade de querer ser mais; a pratica
da interpretagéo das variadas expressdes humanas localizadas em sua cultura;
o despertar consciente para o inacabamento; a pratica da codificacdo e
decodificacdo de anseios e desejos em imagens e temas geradores; a pratica
do otimismo, que de ingénuo, deveria tornar-se critico. O golpe militar
interrompeu bruscamente a liberdade desta pratica educativa de radiante
otimismo e criticamente esperancosa. O fracasso abrupto demonstrou que as
vezes o0 “otimismo da vontade” pode ser subjugado pelo “pessimismo da
razao”, a ponto de Freire proclamar, como vimos, que a sociedade brasileira
assistiu ao “sepultamento da esperanca’.

A obra Educacdo como pratica da liberdade (2007a) representa um
escrito de transi¢do, pois retrata a memadria da liberdade almejada que fora
cerceada. Por ter sido escrita logo apds o golpe de 1964, apresenta um tom
que conjuga o “pretérito imperfeito” e o “futuro do pretérito”, entre o que
“acontecia” e o que “aconteceria” se nao tivesse ocorrido a interrupgao do
exercicio democratico. Assim, como € um livro de reflexdo sobre uma memoéria
recente, ainda estd repleta da forma como Freire avaliava o0 mundo e a
sociedade antes do seu exilio.

A semantica que Paulo Freire atribui a palavra “esperanca” neste
primeiro momento expressa uma condicdo de vitalidade, de anseio pela
descoberta e da perspectiva otimista e critica diante dos fatos e do mundo. Da
mesma maneira que ainda ndo tinha uma compreenséo nitida sobre a natureza
politica da educacao, Freire, até sua obra Educagédo como pratica da liberdade

(2007a), ndo havia dado a devida énfase reflexiva sobre a dimensdo concreta
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de sua esperanga, nem mesmo menciona as categorias utopia, sonho possivel
e inédito viavel. Até aqui, ja havia sido conhecido como um grande educador,
idealizador de um método de alfabetizacdo que visava a “conscientizacao” das
massas populares, de modo que fossem capazes de pronunciar sua palavra.
Ndo havia, porém, ainda explicitado a estreita relacdo necessaria entre a
“‘antecipacdo concreta® como “ainda-ndo-consciente® e o termo
conscientizacao.

O exilio, aos poucos, Ihe proporcionou um amadurecimento reflexivo
sobre a utopia. A experiéncia do “fracasso” significa que havia um principio de
concretude na utopia, que o movia até o momento do golpe militar, pois a
antecipacdo interrompida da sociedade almejada significou que a pratica
pedagogica representava uma ameaca ao estado vigente. Dai, que durante o
exilio, ap0s incorporar o referencial teérico do materialismo-histérico e dialético,
de Marx e Engels, na sua critica a qualquer forma de opressao, Freire enfatiza
a negacdo do capitalismo. E aprofunda também a reflexdo sobre os conceitos
utopia, esperanca, sonho possivel e inédito viavel, os tratando como sinénimos
e atribuindo-lhes a dimensdo concreta da consciéncia antecipadora, ou do
ainda-ndo-consciente (BLOCH, 2005). A utopia serd tratada como acédo

conscientizadora e a conscientizacdo, como pratica educativa utépica.

2.2.2 Segundo momento: Pedagogia libertadora, conscientizacéo e

utopia no exilio e no retorno a pétria.

A proposito de darmos continuidade a nossa “curiosidade
epistemoldgica” sobre as origens e itinerario histérico que forjaram o
pensamento utopico de Paulo Freire, passamos para outro momento decisivo
em que o autor, enfim, incorpora a perspectiva da antecipacdo concreta
quando se refere as categorias utopia e esperanca. Apos 0s primeiros anos de
exilio, principalmente no periodo em que esteve no Chile, o educador passa
por um processo significativo de experiéncias existenciais, politicas, culturais e
intelectuais que lhe permitiram incorporar elementos novos para superar as
possiveis “ingenuidades” pedagdgicas presentes nas suas concepgdes

educativas. Outro clima de “efervescéncia” cultural sera o novo cenario para
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manter viva a esperanca e provocara em Freire o despertar para uma nova

compreensao de mundo, de sociedade e, consequentemente, de educagéao:

A efervescéncia latino-americana, a presenca cubana, hoje, tanto
guanto antes, ameacada pelas forcas reacionarias que, cheias de si,
falam da morte do socialismo, seu testemunho de que era possivel
mudar, as teorias guerrilheiras, a "teoria do foco", a personalidade
carismatica extraordinaria de Camilo Torres, em quem ndo havia
dicotomia entre transcendentalidade e mundanidade, histéria e meta-
histéria; a teologia da libertacdo, tdo cedo provocando temores,
tremores e raivas, a capacidade de amar de Guevara, sua afirmacao
tdo sincera quanto marcante; “Déjeme decirle”, escreveu ele a Carlos
Guijano, “a riesgo de parecer ridiculo, que el verdadero revolucionario
es animado por fuertes sentimientos de amor. Es imposible pensar un
revolucionario auténtico sin esta calidad”. Maio de 68, os movimentos
estudantis mundo afora, rebeldes, libertarios; Marcuse, sua influéncia
sobre a juventude. A China, Mao Tsé-Tung, a revolugdo cultural.
Santiago virou quase uma espécie de “cidade-dormitério” para
intelectuais, politicos de opgbes as mais variadas. Neste sentido
talvez tenha sido Santiago, em si mesma, naquela época, o melhor
centro de “ensino” e de conhecimento de América Latina.
Aprendiamos das analises, das reacgbes, das criticas feitas por
colombianos, venezuelanos, cubanos, mexicanos, bolivianos,
argentinos, paraguaios, brasileiros, chilenos, europeus. Andlises que
iam da aceitacdo quase sem restricbes a Democracia Cristd a sua
total rejeicdo. Criticas sectarias, intolerantes, mas também criticas
abertas, radicais, no sentido que defendo. Eu e alguns outros
companheiros de exilio aprendiamos, de um lado, dos encontros com
muitos dos ja referidos latino-americanos e latino-americanas que
cruzavam Santiago, mas também da emocdo do ‘"saber de
experiéncia feito”, dos sonhos, da clareza, das duavidas, da
ingenuidade, das “manhas” dos trabalhadores chilenos, mais rurais
do que urbanos, no meu caso (FREIRE, 2006a, p. 45-46).

Apesar de o exilio ter sido uma experiéncia traumatica, pelo fato de
representar inicialmente um estado de “fracasso” e propiciar lembrancgas
ligeiramente nostalgicas dos sonhos interrompidos, também propiciou uma
série de elementos positivos para a emergéncia de novos sonhos e de novas
fundamentacbes para estes. Novos atores que despontaram no cenario
mundial e se tornaram liderancas carismaticas, inspiradoras de coragem e
resisténcia diante da dominacdo imperialista, fizeram com que Freire
relembrasse a luta travada contra o “reacionarismo” sempre presente na forma
de ser opressora das elites brasileiras, que velavam a vigéncia do colonialismo.

Se a realidade brasileira impedia, naquele contexto, que se
continuasse a experiéncia de “ser esperangoso” devido a forte repressao

imposta pela ditadura militar, os acontecimentos revolucionarios, de rebeldia e
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de insubordinacdo que se perfaziam em ambito mundial se apresentavam
como estimulo para a reconfiguragdo da esperanca em escala global. O
fracasso, entdo, passaria a ser reinterpretado para além do derrotismo, mas
viria a servir de paradigma pedagodgico para que a esperanca pudesse ser
rearticulada sobre bases mais soélidas. SO que, desta vez, seria preciso deixar
certas ingenuidades de lado para que fossem considerados os fatores
concretos e as “multiplas determinagdes” que realmente se configuram em
forcas opressoras, detentoras do rumo da histéria e neutralizadoras da
participagcédo dos oprimidos.

E diante deste novo clima experimentado no “contexto de empréstimo”,
que Freire ressignifica do ponto de vista existencial, cultural, politico e
intelectual, o clima de seu “contexto original”. E o ato culminante de
reconfiguracdo da esperanca e afirmacdo concreta da utopia se d4 com a
gestacdo da pedagogia do oprimido, num processo de partilha e didlogo com
amigos e companheiros de trabalho. Dessa forma, a oralidade, constituindo-se
em narrativa, pudesse incorporar a sabedoria adquirida com as experiéncias
precedentes e viesse a tomar estatuto cientifico em sua obra magna, a
Pedagogia do Oprimido (1988):

Foi vivendo a intensidade da experiéncia da sociedade chilena, da
minha experiéncia naquela experiéncia, que me fazia re-pensar
sempre a experiéncia brasileira, cuja memaria viva trouxera comigo
para o exilio, que escrevi a Pedagogia do Oprimido entre 1967 e 1968
[...]- Levei mais de um ano falando da Pedagogia do Oprimido. Falei a
amigos que me visitavam, discuti-os em seminarios, em cursos. Um
dia, minha filha Madalena chegou a chamar, delicadamente, minha
atencdo para o fato. Sugeriu maior contencdo de minha parte na
ansia de falar sobre a Pedagogia do Oprimido ainda néo escrita. Nao
tinha forcas para viver a sugestdo. Continuei apaixonadamente
falando do livro como se estivesse, e na verdade estava, aprendendo
a escrevé-lo (FREIRE, 20064, p. 53-54).

Paulo Freire explica que o periodo de composicéo escrita do livro, que
se tornou um dos maiores classicos da pedagogia libertadora do século XX, foi
precedido por um longo esfor¢co reflexivo e de reelaboracdo existencial e
intelectual exaustiva de sua pratica pedagogica que precisou se adequar a um
novo contexto. Porém, com os mesmo problemas de opressdo com os quais ja

havia se deparado no Brasil. A Pedagogia do Oprimido “contada” antes de ser
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escrita revela o tom dialogal e aberto a critica desde a forma embrionaria de
sua concepgéao. Contagiado pelas “novidades” emergentes e sintetizando com

as leituras e apropriacdes teoricas que fazia com profundo entusiasmo:

havia ocasifes em que uma afirmacdo do autor (a) que estava lendo,
gerava em mim um quase alvoroco intelectual. Provocava em mim
uma série de reflexdes jamais possivelmente tinham sido objeto da
preocupacdo do autor ou da autora do livro que estava lendo (Idem,
p. 58).

Assim, a Pedagogia do Oprimido (1988) surge como uma
revoluciondria proposta pedagogica para potencializar a transformacao do ser
humano e do mundo que se encontram numa situacdo de opressdo. A
esperanca e a utopia, a ndo ser em alguns paragrafos no decorrer da obra, ndo
sdo explicitadas categoricamente. Contudo, podem ser identificadas na
totalidade da reflexdo empreendida para compreender a “l6gica da opresséao” e
sua superacdo. Por isso, desde o inicio, Freire a dedica aqueles que se
interessam pela radicalidade (que vao a raiz do problema) comprometida com a
libertacdo do ser humano oprimido e ndo se prendem a respostas mecanicistas

nem idealistas sobre a realidade:

Dai que seja este, com todas as deficiéncias de um ensaio puramente
aproximativo, um trabalho para homens radicais. Cristdos ou
marxistas, ainda que discordando de nossas opinibes, em grande
parte, em parte ou em sua totalidade, estes, estamos certos, poderao
chegar ao fim do texto. Na medida, porém, em que, sectariamente,
assumam posi¢des fechadas ou “irracionais”, rechagardo o dialogo
gue pretendemos estabelecer através deste livro (FREIRE, 1988, p.
25)

Seu convite a radicalidade € uma provocacdo encontrada nas
“‘primeiras palavras” da obra e se direciona a dois grupos com quem sempre
teve grande simpatia: cristdos e marxistas. Freire entende, a partir de agora,
que toda e qualquer forma de irredutibilidade significa fechamento a busca dos
fundamentos da libertacédo e, por isso, se tornaria um empecilho ao exercicio
do didlogo com os oprimidos para que estes viessem a aprender a se libertar a
partir dos limites da sua realidade. Assim, a Pedagogia do Oprimido (1988)
também pode ser reconhecida na perspectiva da tradicdo “humanista”. Sua

tese fundamental gira em torno do eixo da “humanizacéao” e de suas distor¢des



141

ocasionadas devido ao modo reacionario como foram configuradas

determinadas condic¢des histdricas opressoras:

Constatar esta preocupacdo implica, indiscutivelmente, em
reconhecer a desumanizagdo, ndo apenas como viabilidade
ontolégica, mas como realidade histérica. E também, e talvez
sobretudo, a partir desta dolorosa constatacdo, que os homens se
perguntam sobre a outra viabilidade - a de sua humanizacao.
Ambas, na raiz de sua inconcluséo, que o0s inscreve num permanente
movimento de busca. Humanizacdo e desumanizacdo, dentro da
histéria, num contexto real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos
homens como seres inconclusos e conscientes de sua inconclusao.
Mas, se ambas séo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o
gue chamamos de vocacdo dos homens. Vocacdo negada, mas
também afirmada na prépria nega¢édo. Vocacao negada nha injustica,
na exploracdo, na opressdo, na violéncia dos opressores. Mas
afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos,
pela recuperagdo de sua humanidade roubada. A desumanizacéo,
gue nao se verifica, apenas, nos que tém sua humanidade roubada,
mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, é
distor¢do da vocacdo do ser mais. E distorcdo possivel na historia,
mas nédo vocacao histérica (FREIRE, 1988, p. 30).

A percepcdo de que existe na sociedade um conjunto de forcas
histéricas que se empenham para manipular a afirmacdo do bem-estar e a
luxdria de um pequeno grupo de individuos enquanto a grande maioria esta
fadada a caréncia diaria das condi¢cdes basicas para uma vida digna, provoca
em Freire uma reacédo insurgente. Constata que é inadmissivel aceitar isso
como algo natural, como se ontologicamente houvesse uma tendéncia para
gue somente alguns seres humanos tivessem inscritos no seu DNA que seriam
privilegiados pelo resto da vida.

Ao supor que a desumanizacgao esta inscrita na “realidade histoérica”,
Freire compreende que esta foi dada a partir de relacdes temporais e espaciais
e que, portanto, se foi produzida unilateralmente dessa forma, também pode
ser problematizada para outra “viabilidade” a ser universalizada. A saber, a da
humanizacéo de todo e qualquer os ser humano. A realidade que nega essa
vocacdo € 0 pressuposto para sua propria afirmacgdo, pois toda forma de
injustica, de violéncia e exploragdo desperta nos individuos o “anseio” de sua
superacao.

Ora, ao postular que o ser humano é vocacionado ontologicamente
para “ser mais”, devem ser problematizadas as condi¢des historicas que

possibilitariam o desenvolvimento dessa vocacao e de onde se deve partir para
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que a realizacdo deste projeto ndo se revista de doacdo ou da falsa
generosidade®. Essas atitudes mascaram as relacbes de dominacdo e
perpetuam a acomodacdo daqueles que sdo dominados. Assim, o ponto de

partida para superacao definitiva do estado sacramentado da dominagcdo na

7

sociedade, nado interessa e nem é uma tarefa dos opressores, de quem soO
compreende o futuro como repeticdo ou aprofundamento do abismo que os
separa da grande maioria oprimida no presente. Mas € tarefa e
responsabilidade daqueles que sofrem a opressdo, daqueles cujas
potencialidades humanas foram negadas. Esses, portanto, sdo os Unicos que
podem imaginar o “diferente”, um mundo que permita a autenticidade da
solidariedade, para além das aparéncias mantidas numa sociedade de

classes®®:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem
sentira, melhor que eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que
eles, para ir compreendendo a necessidade da libertacdo? Libertacéo
a que nado chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo
conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela [...].
O grande problema estd em como poderdo os oprimidos, que
“hospedam” o opressor em si, participar da elaboracdo, como seres
duplos, inauténticos, da pedagogia de sua libertacdo. Somente na
medida em que se descubram “hospedeiros” do opressor poderao
contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora.
Enquanto vivam a dualidade na qual ser é parecer e parecer é
parecer com o0 opressor, é impossivel fazé-lo. A pedagogia do
oprimido, que ndo pode ser elaborada pelos opressores, € um dos
instrumentos para esta descoberta critica — a dos oprimidos por si

A exemplo do humanismo de Thomas More, cujo pensamento nos referimos no primeiro
capitulo deste trabalho, Freire se utiliza em nota de rodapé numa das primeiras paginas da
Pedagogia do Oprimido, uma passagem do Sermao de Sdo Gregério de Nissa para condenar a
hipocrisia da sociedade pequeno burguesa, a qual se julga “caridosa” ao exercer a
generosidade: “Talvez dés esmolas. Mas, de onde as tiras, sendo de tuas rapinas cruéis, do
sofrimento, das lagrimas, dos suspiros? Se o pobre soubesse de onde vem o teu ébulo, ele o
recusaria porque teria a impressdo de morder a carne de seus irméos e de sugar o sangue de
seu proximo. Ele te diria estas palavras corajosas: ndo sacies a minha sede com as lagrimas
de meus irm&os. Ndo dés ao pobre o pdo endurecido com os solugos de meus companheiros
de miséria. Devolve a teu semelhante aquilo que reclamaste e eu te serei muito grato. De que
vale consolar um pobre, se tu fazes outros cem?" Sdo Gregorio de Nissa, (330) Serméo contra
os Usurarios (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit, 1988, p. 31).

®'Sobre a mencdo a utilizagdo do termo ‘classes sociais’ na Pedagogia do Oprimido, Freire
explica seu uso, até entdo, discreto: “Pois bem, falando do livro Pedagogia do Oprimido, é
necessario que se constate, primeiramente, que falo nele, ainda que pouco, de classes sociais
[..]. A partir do momento em que eu proponho a dialética opressor-oprimido, esta
indubitavelmente implicito o problema de classe social. Neste sentido confesso que o meu erro
foi ndo ter explicitado o 6bvio, simplesmente o 6bvio. Por que ndo é possivel que alguém fale
em relacao dialética opressor-oprimido pensando em Pedro, Paulo, Jodo ou Maria” (FREIRE,
Paulo. In: TORRES, Carlos Alberto. Dialogo com Paulo Freire. Sao Paulo: Loyola, 1979, p. 44-
45).
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mesmos e a dos opressores pelos oprimidos, como manifestacdes da
desumanizacéo. (FREIRE, 1988, p. 31-32).

Desencadear o partejamento do “novo” ser humano e da nova
sociedade exige o reconhecimento de que nas relagbes sociais estabelecidas
no “antigo mundo” haviam se cristalizado algumas formas de preservacédo da
dominacdo extremamente dificeis de serem erradicadas. O ponto de partida
para superar toda forma de opressao sedimentada entre as relagdes sociais na
sociedade capitalista ndo é a partir de quem impd&e a opressdo, mas de quem a
sofre. Para o opressor, a libertacdo € um conceito abstrato, porque a Unica
forma de liberdade que conhece € a que Ihe possibilita preservar sua condicédo
de agente da dominagao.

J&, para o oprimido, a libertacdo tem um sentido totalmente diferente,
pois significa o rompimento; a negacdo da situacdo de opressdo em que se
encontra; a descarga do peso carregado, a fim de que o alivio do fardo imposto
por outrem dé ao corpo a leveza de sustentar suas proprias proporcoes.
Somente o oprimido pode entender essa pedagogia libertadora pelo fato de
somente ele compreender essa necessidade de se libertar.

A questdo que se impde, entdo, seria superar a dualidade que esta
impregnada no ser do oprimido, esta que se revela num primeiro momento a
reproducao da opressao, a reproducdo dos sonhos e desejos do opressor; de
seus anseios e da sua forma de dominar. Isso se d4 por que o mundo do
opressor é a unica referéncia que o oprimido teve de modelo durante grande
parte de sua existéncia.

Enquanto o opressor se hospedar na interioridade da consciéncia do
oprimido, ndo ser& possivel gue este sonhe 0s seus proprios sonhos e tenha
autonomia no que se refere ao seu préprio desejo de se libertar. Isso por que o
oprimido tem medo, primeiramente, de pér em pratica o projeto que nasce dos
seus anseios de libertacdo, de lidar com a situacdo diferente que lhe é
desconhecida. Tudo que é novo lhe desestabiliza e ameaca o cultivo da sua
coragem em assumir os riscos de ser livre: “nos oprimidos, o medo da
liberdade é o medo de assumi-la. Nos opressores € 0 medo de perder a
“liberdade” de oprimir (FREIRE, 1988, p. 33).
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A pedagogia do oprimido® é aquela que nasce a partir das préprias
circunstancias da opressao e junto com os préprios oprimidos. Ao assumir que
a préatica da libertacdo exige um fundamento pedagodgico especifico para
expulsar o opressor que habita dentro de si, os oprimidos tém a missdo de se
renovar enquanto seres humanos. E, portanto, de assumir a tarefa de
humanizar-se e, ao mesmo tempo, renovar o mundo, transforma-lo para que as
novas bases desta realidade construida permitam a continuidade desta acao
libertadora, num permanente processo de aperfeicoamento humanizador,

pressuposto para que néo haja mais opressor nem oprimido:

Este é o tragico dilema dos oprimidos, que a sua pedagogia tem de
enfrentar. A libertagéo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O
homem que nasce deste parto € um homem novo que s6 é viavel na
e pela, superagcdo da contradicdo opressores-oprimidos, que é a
libertagdo de todos. A superagdo da contradicdo é o parto que traz
ao mundo este homem novo ndo mais opressor; ndo mais oprimido,
mas homem libertando-se (FREIRE, 1988, p. 35).

Num tom quase profético®, Freire declara nesta afirmacéo a grande
utopia da pedagogia do oprimido: a libertacdo de todos. Superar
definitivamente a contradicdo entre opressores e oprimidos e criar as bases
propicias para que todos possam exercitar assimetricamente sua condicao
ontolégica de “ser mais” € o estado a ser conquistado pelos proprios oprimidos.
Isso depois de terem expulsado a imagem do opressor que portariam dentro de
si, bem como a libertacdo do opressor de sua prépria vontade de dominacao.

Realizar este parto é tarefa da educacao libertadora itinerante e da
sociedade compreendida como uma grande comunidade educativa, capaz de

aprofundar sempre mais a vocacéo inerente a cada individuo de humanizar-se

2 g importante salientar que os aspectos do materialismo historico-dialético presentes na
Pedagogia do Oprimido dao énfase ao plano da superestrutura, portanto da
consciéncial/ideologia: “Nota-se que o ‘grande problema’ se passa no nivel da relagédo
consciéncial/ideologia, ou seja, na ‘superestrutura’ e ndo a nivel das relagbes de produgédo ou
das relag@es inter-estruturais, como o proprio Freire fara mais tarde, em Cartas a Guiné-Bissau
(1980), por exemplo. Necessario colocar que o trabalho (quase exclusivo) com categorias
‘superestruturais’ em Pedagogia do Oprimido impede uma visdo mais apurada das
necessidades dos oprimidos na busca da mobilizagdo/organizacdo que viabilize a dificil
passagem da ‘classe em si’ a ‘classe para si’ ou, em termos gramscianos, do estagio ‘egoista-
assional’ ao patamar ‘ético-politico’ (Cf. SCOCUGLIA, A. Celso. Op. Cit. 1999, p. 58).
® Freire anuncia sua visdo da finalidade da Pedagogia do Oprimido semelhante as profecias
de lsaias: “Ele julgard as nagbes, ele corrigira a muitos povos. Estes quebrardo as suas
espadas, transformando-as em relhas, e as suas lancas, a fim de fazerem podadeiras. Uma
nacao nao se levantara mais contra a outra e nem se aprendera mais a fazer guerra (Is 4, 2-2).
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com seus semelhantes. A Pedagogia do Oprimido € um eximio esfor¢co de
reflexdo sobre alguns dos principios fundamentais para “partejar’ este novo ser
humano, principios estes que nao teriam sentido e de nada adiantariam se nao
fossem aplicados com fé e esperanca, como Freire assume no ultimo paragrafo
desta obra: “se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que
permaneca: nossa confiangca no povo. Nossa fé nos homens e na criacdo de
um mundo em que seja menos dificil amar” (FREIRE, 1988, p. 184).

Ainda na Pedagogia do Oprimido, Freire se utiliza de uma expressao
muito cara para explicar como se daria a percepcao da consciéncia que
procura alternativas para além da percepc¢do imediata do que € possivel de se
fazer na realidade, ou seja, 0 “inédito viavel”:

Por isto é que, para nés, o “inédito viavel’, [que mao pode ser
apreendido no nivel da “consciéncia real” ou efetiva] se concretiza a
“acdo editanda”, cuja viabilidade antes nao era percebida. H4 uma

relagdo entre o “inédito viavel’ e a “consciéncia real” e entre a “agéo
editanda” e a “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 1988, p. 110).

O ‘“inédito viavel’ representa a percepgdo antes ignorada ou
inimaginavel de uma acdo que, aos poucos, toma feicdes viaveis de
possibilidade concreta. A “ndo percepgcdo” de algo “novo” pode ser
consequéncia de inumeros fatores, como: passividade, falta de criatividade ou
0 cansaco e a resignacdo diante da pressao das forcas condicionantes da
realidade. Porém, na medida em que se buscam - com insisténcia - acdes
seguidas de reflexdes para problematizar as situacdes-limite e provocar sua
transformacdo, a consciéncia alarga os horizontes da criatividade ou
inventividade e supera a condicdo de inércia. Portanto, expande ao “maximo
possivel” suas dimensdes criticas e inovadoramente ativas.

Assim, para que esta “utopia” ndo passe de uma proposta intangivel e
irrealizavel, mas tenha um fundamento concreto, a partir da realidade em que
0s seres humanos oprimidos se encontram, ela precisa se tornar uma pratica
educativa problematizadora. E necessario que os “problemas” identificados na
acdo dominadora ndo sejam observados de maneira inerte, mas que exijam
uma resolucado imediata. Portanto, devera haver um engajamento historico,
antecipacdo por parte dos oprimidos do mundo desejado se forjando no

processo revolucionario, na luta que é o préprio movimento de conquista, o
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risco que precisa ser enfrentado. Sobre esta caracteristica utopica da

educacao, Freire reflete na Pedagogia do Oprimido:

A educacdo problematizadora, que ndo é fixismo reacionéario, é
futuridade revolucionaria. Dai que seja profética e, como tal,
esperancosa. Dai que corresponda a condigcdo dos homens como
seres histéricos e a sua historicidade. Dai que se identifique com eles
como seres mais além de si mesmos — como “projetos” — como seres
gue caminham para frente, que olham para frente; como seres a
guem o imobilismo ameaca de morte; para quem o olhar para traz
ndo deve ser uma forma nostalgica de querer voltar, mas um modo
de melhor conhecer o que esta sendo, para melhor construir o futuro.
Dai que se identifique com o movimento permanente em que se
acham inscritos 0s homens, como seres que se sabem inconclusos;
movimento que é histérico e que tem o seu ponto de partida, o seu
sujeito, o seu objetivo (FREIRE, 1988, p. 73).

A educacao que problematiza as contradi¢cdes de uma realidade dada
€ esperancgosa, ou “futuridade revolucionaria”. Este termo esta de acordo com a
compreensao de futuro, na perspectiva da antecipacdo concreta em que a
imagem do amanha almejado exige a transformacdo daquilo que no hoje é
indesejado e combatido. O ser humano, compreendido “para além de si
mesmo”, “projeto”, que “olha e caminha pra frente”, nada mais é, sendo o
“sonhador acordado” impelido pela “ontologia do ainda-nao”, que encontramos
no pensamento de Ernst Bloch (2005) demonstrado no primeiro capitulo desta
tese. Sonhar acordado € problematizar as possibilidades histéricas a serem
criadas no mundo depois de se ter reconhecido “inconcluso”.

Sobre caracterizacdo esperancosa da pedagogia problematizadora,
Freire esclarece em nota porque ndo o aprofundaria seu significado nesta obra,

pois ja havia dedicado uma reflexdo pormenorizada ao tema noutro escrito:

Em Ac¢éo Cultural para a libertacdo, discutimos mais amplamente este
sentido profético e esperancoso da educagdo (ou acgdo cultural)
problematizadora. Profetismo e esperanca que resultam do carater
utépico de tal forma de acgdo, tomando-se a utopia como a unidade,
inquebrantavel entre a denlncia e o anuncio. Dendncia de uma
realidade desumanizante e anudncio de uma realidade em que os
homens possam ser mais. Andncio e denlncia ndo sao, porém,
palavras vazias, mas compromisso historico (FREIRE, 1988, p. 73).

De fato, com essa nota de esclarecimento, Freire assume a

compreensao da utopia enquanto praxis historica, em que o mundo sonhado
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ndo se trata meramente de um ideal inalcancavel. A imagem do mundo que se
anuncia construir no futuro precisa estar vinculada ao mundo que se denuncia
no presente, mas mostrando que o mundo futuro é diferente e melhor do que
aquele em que se vive no presente. A partir desta “unidade inquebrantavel”
entre anuncio e denuncia, teoria e pratica, seres humanos e mundo, € que a
histéria assume o carater dialético de ser o palco em que se movimenta a acao
humana consciente frente a opressdo desumanizante. Portanto, ela se torna
uma acado intencionada pela descoberta das possibilidades concretas de sua
humanizacéo.

No livro Acao Cultural para a Liberdade e outros escritos (2007b), obra

que relne uma coletanea de estudos de “transicdo’, praticamente

bY

contemporaneos a construcdo da Pedagogia do Oprimido (1988), Freire
aprofunda a reflexdo sobre a utopia/esperanca. Ele quer demonstrar sua
centralidade para a compreensado do sentido da sua proposta pedagdgica e da

extensao significativa de uma pratica educativa que se pretenda revolucionaria:

Neste sentido, a pedagogia que defendemos, concebida na prética
realizada numa éarea significativa do Terceiro Mundo, &, em si, uma
pedagogia utdpica. UtOpica, ndo porque se nutra de sonhos
impossiveis, porque se filie a uma perspectiva idealista, porque
implicite um perfil abstrato de ser humano, porque pretenda negar a
existéncia das classes sociais ou, reconhecendo-a, tente ser um
chamado as classes dominantes para que, admitindo-se em erro,
aceitem engajar-se na construcdo de um mundo de fraternidade.
Utdpica porque, ndo “domesticando” o tempo, recusa um futuro pré-
fabricado que se instalaria automaticamente, independente da acéo
consciente dos seres humanos. UtOpica e esperangosa porque,
pretendendo estar a servigo da libertacdo das classes oprimidas, se
faz e se refaz na prética social, no concreto, e implica na dialetizacdo
da denlncia e do anudncio, que tém na préxis revolucionaria
permanente, o0 seu momento maximo (FREIRE, 2007b, p. 70).

Decisivamente, nesta passagem, Freire admite a dimensao utdpica da

sua pedagogia. Em primeiro lugar, nega a tendéncia abstrata e idealista do que

® De acordo com Scocuglia (1999), esta obra se caracteriza de grande importancia para
compreender 0 amadurecimento do pensamento politico-pedagdgico freiriano: “Com efeito, a
construcdo do pensamento politico-pedagégico, aqui estudado, processa-se dinamicamente
‘por incorporagdo’ de novas categorias analiticas. Embora ndo se possa afirmar o
‘desaparecimento’ das raizes personalistas e existencialistas, expressa desde seus primeiros
escritos. Nesse sentido, novos alicerces tedricos tomam corpo em um de seus livros mais
conceituais e, mais importantes: Acdo Cultural para a Liberdade e Outros Escritos (1984c) —
livro de ‘transigéo’ (feito nos EUA) entre o trabalho do Chile (da democracia-cristd e do pré-
Allende) e a ida para a Europa para dirigir o Departamento de Educacdo do Conselho Mundial
de Igrejas” (Cf. SCOCUGLIA, A. Celso. Op. Cit, 1999, p. 64).
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compreende por utopia, a qual jamais poderia admitir como pressuposto a
imagem de uma sociedade pronta e estabelecida no futuro ou para além da
historia.

Sua pedagogia ndo € um programa para formar os seres humanos de
acordo com um modelo preestabelecido, cujo inicio do processo pedagogico se
orientaria em virtude de algo pronto e acabado. Nessa “utopicidade”
pedagogica, o tempo (futuro) e o ser humano, em hipétese alguma, podem ser
domesticados, pois sdo inconclusdes e inacabamentos em tendéncia evolutiva
e parcialmente indeterminados.

Com efeito, na realidade do modo de produgédo -capitalista, esta
concepcao pedagdgica s6 tem sentido se estiver a servico das classes
subalternas, fazendo-se e refazendo a partir da concretude das relacdes
sociais degradadas em vista do futuro em que seré possivel superar a estrutura
socioecon6mica que legitima a opressao. Desfeita esta, ainda restaria como
tarefa a possivel nova sociedade a necessidade de se reinventar nesta mesma
pedagogia, desta vez, ndo mais do “oprimido”, mas ainda utépica. Seria uma
pedagogia dos “seres humanos libertando-se”, tornando-se sempre “mais”,
radicalizando sua vocagédo de se “humanizar’, ou seja, uma pedagogia cujo
fundamento seja a “ontologia do ainda-nao” (BLOCH, 2005). E Freire continua:

0 carater utdpico desta pedagogia € tdo permanente quanto a
educacdo mesma. Seu mover-se entre a denlincia e 0 aniincio néo se
esgota quando a realidade denunciada hoje cede seu lugar a nova,
mais ou menos anunciada naquela dendncia. E bem verdade, porém,
gue ha uma diferenca fundamental entre o ato de denudncia e do
anuncio numa sociedade de classes e 0 mesmo ato numa sociedade
que se refaz numa perspectiva socialista. De qualquer maneira,
qguando a educacao ja ndo é utdpica, isto é, quando ja ndo se faz na
desafiante unidade da denlncia e do anudncio, é por que o futuro
perde sua real significacdo ou por que se instala o0 medo de viver o
risco do futuro como superacao criadora do presente que envelhece.
N&do h& andncio sem dendncia, assim como toda denlncia gera
andncio. Sem este, a esperanca € impossivel. Mas, numa
autenticamente utdpica, ndo ha como falar em esperanca se 0s
bracos se cruzam e passivamente se espera. Na verdade, quem
espera na pura espera vive um tempo de espera va. A espera so6 tem
sentido quando, cheios de esperanca, lutamos para concretizar o
futuro anunciado, que vai nascendo na denuncia militante (Idem, p.
70-71).

A permanéncia da utopia sempre sera uma exigéncia inerente a pratica

educativa libertadora. Nao interessa se a estrutura que sustenta a opressao
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tenha sido superada e substituida pela “nova estrutura” aproximada daquela
que se imaginava atingir no momento da “denuncia-anunciante” ou “anuncio-
denunciante”. A denuncia e o anuncio devem ser assumidos como atitudes
permanentes e independem da forma histérica que venha adquirir a nova
estrutura econémica que regulara a sociabilidade humana.

O futuro sempre serd o mistério revelando-se parcialmente a dimenséao
educavel do ser humano no presente. Portanto, apresentar-se-a como um
desafio a ser superado criativamente, um risco a ser enfrentado; o ainda-néo
em que se encontra a imagem rejuvenescida para o presente envelhecendo.
Imanipulavel, o futuro se esgota do real sentido esperangoso, se visto apenas
como repeticdo e perpetuacdo do presente. Ou seja, da previsibilidade
calculista, uma caracteristica elementar da classe dominante que precisa
preservar a aprimorar a manipulagdo do tempo para dar continuidade a

dominagéo:

N&o pode haver esperanca verdadeira, também, naqueles que
tentam fazer do futuro a pura repeticdo de seu presente, nem
nagueles que véem o futuro como algo predeterminado. Tém ambos
uma nogado “domesticada” da Histéria. Os primeiros, porque
pretendem parar o tempo; 0s segundos, porque estao certos de um
futuro ja “conhecido”. A esperanga utopica, pelo contrario, é
engajamento arriscado. E por isso que as classes dominantes, que
apenas podem denunciar a quem as denuncia e nada podem
anunciar a nao ser a preservagao do “status quo” ndo podem ser,
jamais, utépicas nem proféticas (Idem, p. 71).

Freire rechaca a possibilidade de que as classes dominantes sejam
capazes de sonhar ou serem portadoras de esperanca. O Unico risco que estas
sofrem para que o futuro seja alterado, ndo provém de suas proprias forcas,
mas da contradicdo que produzem, ou seja, das forcas das classes dominadas.
Sua criatividade, seu empenho e seus “projetos” se resumem ao esforgo
continuo de manter e prever a continuidade da situagdo de dominagdo num
tempo a ser prolongado, “eternizado”. J& aos dominados, estes, sim, tém o
privilégio de subverter a ordem estabelecida, de revolucionar o estado atual e
criar as novas bases para que seja possivel reinventar as rela¢cdes sociais de
acordo com os critérios forjados durante o processo em que se da esse “parto”.
Ou seja, 0 nascimento de um novo ser humano e, consequentemente, de uma

nova sociedade.
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Uma pedagogia utdpica da denincia e do anlncio tem de ser um ato
de conhecimento da realidade denunciada, ao nivel da alfabetizacédo
ou da post-alfabetizacdo, enquanto acao cultural para a libertacédo.
Dai a énfase que damos a constante problematizacdo da realidade
concreta dos alfabetizandos, representada em situa¢des codificadas.
Quanto mais a problematizacdo avanca e 0s sujeitos
descodificadores se adentram na ‘intimidade” do objeto
problematizado, tanto mais se vao tornando capazes de desvela-lo
(Idem, p. 71).

No entanto, a pedagogia utépica ndo se esgota apenas no engajamento
em vista da transformacéo revolucionaria da realidade. Sua exigéncia também
esta em aprofundar e ressignificar o que é especifico da pratica educativa: a
relacdo dos sujeitos educandos com o conhecimento. Se a pedagogia utdpica é
um “ato de conhecimento”, este ato ndo se caracteriza pela imobilidade e
estagnacdo. “Conhecer”, nesta perspectiva, implica muito mais do que se
apropriar de conceitos e informacdes, mas requer a capacidade permanente de
problematizar constantemente a realidade, numa atitude provocativa de
procurar as multiplas determinacfes que envolvem o objeto pretendido de
compreensao. Este sempre deve ser compreendido a partir do contexto a ser
transformado, no “local” em mudanca com relacdo a totalidade também em
transformacdo. O conhecimento nesta pedagogia utépica se faz praxis
revolucionaria.

Ha semelhancas com essa mesma reflexdo sobre a caracteristica
utdpica da sua pedagogia noutro livro, publicado no inicio da década de 1980,
intitulado “Conscientizacdo — Teoria e Pratica da Libertagdo” (2001b). Logo no
inicio ja introduz alguns comentéarios referentes a polemica causada pela
apropriagdo equivocada do conceito “conscientizagéo”. Se antes a pedagogia
libertadora encarnava a concretude desta utopia, agora € a propria

conscientizacao que é utopica:

A conscientizacdo nos convida a assumir uma posi¢ao utépica frente
ao mundo, posicdo esta que converte o conscientizando em “fator
utdpico”. Para mim, o utépico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo é
idealismo, é dialetizagdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de
denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante. Por esta razdo a utopia € também um compromisso
histérico (FREIRE, 2001b, p. 27).
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Essa afirmacdo corrobora os argumentos até aqui discutidos para
demonstrar a centralidade da utopia no pensamento de Freire, como ponto de
convergéncia para uma pratica educativa autenticamente libertadora,
antecipadora, revolucionaria.

Para elucidar o conceito “conscientizagao” aos seus leitores e evitar
distor¢bes reducionistas, Freire se utiliza do conceito utopia, cuja semantica
melhor designa o verdadeiro sentido da conscientizacdo, de forma que esta
nao seja interpretada equivocadamente apenas como um “estado”, ou uma
iluminag&o intuitiva que conduz a inércia. Pelo contrario, trata-se do “ainda-néo-
consciente” (Bloch, 2005/2006) que se expande e se efetiva continuamente na
pratica revolucionaria.

Na medida em que se inicia o processo de conscientizacao, a partir da
tomada de consciéncia, o “conscientizando”® é impelido a conjecturar de forma
continua as razbes de ser da sua existéncia, na realidade onde esta, bem
como no momento historico em que atua. Ao associar o individuo que se
conscientiza a expressao “fator utépico”, entende-se etimologicamente que
este seja um “criador’, alguém capaz de “executar” (latim: factor). O
conscientizando, como fator utépico, € alguém gue concretiza as possibilidades
ainda nao experimentadas de acordo com 0s pressupostos da praxis.

A utopia radicada nesta compreensdo se torna permanente
dialetizacdo da denuncia de tudo o que impede a dignidade humana e o
anuncio de uma nova realidade, mais justa e mais igualitaria, portanto,
humanizante. Mais adiante, ainda na mesma obra, Freire retoma e amplia a

reflexdo antes mencionada sobre a relacédo entre utopia e conhecimento:

A Utopia exige conhecimento critico. E um ato de conhecimento. Eu
ndo posso denunciar a estrutura desumanizante se ndo a penetro
para conhecé-la. Nado posso anunciar se ndo conhego, mas entre o
momento do anuncio e a realizacdo do mesmo existe algo que deve
ser destacado: € que o andncio ndo é o anuncio de um anteprojeto,
porque é na préxis historica que o anteprojeto se torna projeto. E
atuando que posso transformar meu anteprojeto em projeto; na minha
biblioteca tenho um anteprojeto que se faz projeto por meio da praxis
e ndo por meio de blablabla (FREIRE, 2001b, p.28).

% A expressdo “conscientizando” traz consigo a ideia de movimento, de processo e

continuidade; ao contrario de conscientizado, que representa algo ja pronto e acabado, um
estado concluido que ndo precisa mais sofrer alteragdo, pois ja teria adquirido sua forma
definitiva.
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Se a conscientizacdo implica utopia, esta, por sua vez, constitui-se
num “ato de conhecimento”, pelo fato de estimular a imaginagédo critica a
penetrar na intimidade das causas da opressao. Isso significa exercitar a
criticidade para impedir que 0s mecanismos da opressao domestiquem 0s
individuos em sua consciéncia ingénua a respeito dos fatos.

Desvendar as razbes da pratica dominadora € o movimento da
inteligéncia que procura os caminhos vidveis de contestacdo. A utopia, assim,
assume uma dimensado epistemoldgica audaciosa, a qual procura arquitetar o
projeto da nova sociedade pela via antecipatéria sobre bases solidas, para que
este ndo venha a sucumbir diante das primeiras dificuldades que ocorrerem.
Denunciar e anunciar sem “penetrar” na realidade para conhecer ao maximo as
dimensbes factiveis daquilo que se denuncia e anuncia é agir de forma
espontanea e irresponsavel, deixando de lado os fundamentos da praxis e
correndo o risco de se perder no ativismo.

Para Freire, ha uma relacdo imediata estabelecida entre a consciéncia
humana e a realidade-mundo. Quando, a partir deste embate reciproco entre
consciéncia e mundo se produzir uma nova realidade, ja ndo mais produto da
opressao, a consciéncia do individuo passa por um processo de alteracéo e
adquire um novo estado, passando a estar numa realidade que também foi
alterada. Isso demonstra que superou seu antigo estado de inércia e
“aprendeu” a agir-refletindo e refletir-agindo, ou melhor, a perceber e mensurar
a extensao epistemolégica da préaxis, na qual toda acao exige a especificidade
de sua reflexdo (FREIRE, 2001b, p. 27 — 28).

Ora, disso se deduz que, assim como a conscientizacdo, 0
pensamento utdpico viabiliza o processo para que o ser humano, em sua
sociabilidade, descubra as razbes de ser no e com 0 mundo em que se
encontra. A pedagogia libertadora e utopica, centrada no processo de
conscientizacdo, requer um pressuposto de sistematizacdo para orientar a
captagdo dos “temas centrais” a serem desvendados, problematizados e,
parcialmente solucionados concretamente, para avangar as conquistas no

terreno da praxis:
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Em dltima instancia, os temas estdo contidos nas situacfes-limite e
as contém; as tarefas que eles implicam exigem atos-limite. Quando
0os temas estdo ocultos pelas situacfes-limite, e ndo percebidos
claramente, as tarefas correspondentes — as respostas dos homens
sob a forma de uma acéo histérica — ndo podem ser cumpridas, nem
de maneira auténtica, nem de maneira critica. Nesta situacdo, os
homens sdo incapazes de transcender as situacdes-limite para
descobrir que além destas situacdes e em contradicdo com elas
encontra-se algo ndo experimentado [...] em resumo, as situacdes-
limite implicam na existéncia de pessoas que sdo servidas direta ou
indiretamente por estas situacdes, e outras para as quais elas
possuem um carater negativo e domesticado. Quando estas Ultimas
percebem tais situacdes como a fronteira entre 0 ser e 0 ser mais
humano, melhor que a fronteira entre o0 ser e ndo ser comecam a
atuar de maneira mais e mais critica para alcangar o “possivel nao
experimentado” (FREIRE, 2001b, p. 30).

Apos o0 desencadeamento utopico da conscientizacdo, Freire,
minuciosamente, chama atencéo para o quanto é importante que o educador
desenvolva esta sensibilidade simultanea de captar criticamente as limitagdes
da realidade cognoscivel e problematizar aquilo que é central. Aquilo a ser
identificado em meio as situacdes (limite) que se impSem a realidade
existencial dos educandos.

Depois que forem sistematizados e objetivados os entornos destas
situacdes-limite, seqgue o momento da criatividade imaginativa, na qual a
ousadia critica estipula a viabilidade extensiva dos “atos-limite” a serem
elaborados estrategicamente para o avanco rumo ao sonho almejado. Os atos-
limite podem variar de acordo com a especificidade das circunstancias e se
apresentam como resposta situada aos problemas daquela realidade dada,
para que os individuos que se engajam nesta tarefa se tornem realmente
“autores” de sua histéria e conscientes das forgas que ignoravam possuir.

A superagdo exitosa das barreiras que obstaculizam as
potencialidades humanas € a motivacdo necessaria para que a prospecc¢ao dos
atos-limite se torne uma pratica recorrente se automatizando, um principio ativo
da esperanca, constituindo-se em sucessivas atitudes que anseiam pela busca
permanente daquilo que vai se tornando possivel. E, assim, ingressando com
mais facilidade no terreno daquilo que ainda néo foi experimentado. A
conscientizacdo como experiéncia da consciéncia que se efetiva utopicamente
na transformacéo da realidade, passa do estagio intransitivo (ingénua), para o

semitransitivo (que toma consciéncia das situacfes-limite) para se tornar
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transitivo-critica (em permanente experiéncia de atos-limite. Tudo numa
perspectiva utépica da plenificacdo desveladora da realidade). Portanto, ela é a
categoria em que se encontram as chaves para abrir as portas da novidade a
realidade presente.

O intelectual que encarna a radicalidade deste pensamento utdpico
vive esta dinamicidade reflexiva e ativa com tamanha intensidade e
sensibilidade que a totalidade de sua existéncia se faz movimento consciente-
antecipador na realidade presente. Por isso, Freire destaca, com admiracao e
respeito, a figura de grandes personalidades que se demonstraram icones
desta coeréncia entre teoria e pratica:

Por isso mesmo, somente os utépicos — quem foi Marx se ndo um
utépico? Quem foi Guevara sendo um utbpico? — podem ser
proféticos e portadores de esperanca. Somente podem ser proféticos
0S que anunciam e denunciam, comprometidos permanentemente
num processo radical de transformacdo do mundo, para que os
homens possam ser mais. Os homens reacionarios, 0os homens
opressores ndo podem ser utépicos. Ndo podem ser proféticos e,
portanto, ndo podem ter esperanca (FREIRE, 2001b, p. 28).

A radicalidade de homens como Che Guevara®®, que assumiram os
riscos de levar adiante o compromisso histérico com a transformacdo do
mundo, € um estimulo contagiante do testemunho da esperanca. Por isso que
a profecia é um conceito forte quando associada a utopia/esperanca. O profeta
nao esta comprometido com o “pessimismo da razao” (Gramsci), muito menos
imbuido da visdo mecanicista que visa manter as estruturas do presente para
facilitar a previsdo das tendéncias futuras. O que caracteriza a verdadeira
profecia (que ndo se reduz somente ao carater religioso) é a capacidade de

romper com as margens da convencionalidade, em nome da obviedade intuida

% Sobre a personalidade revolucionaria de Guevara Freire acrescenta: “A revolugdo é um
processo critico, que demanda aquela constante comunhdo entre lideranca e as massas
populares. Toda prética revolucionaria de Guevara foi um exemplo, sempre, de como ele
buscava essa comunhdo. Quanto mais estudamos sua obra tanto mais nos convencemos de
sua firme conviccdo em torno desta necessidade. E por isso mesmo que ele ndo hesita em
reconhecer a capacidade de amar como uma indispensavel qualidade revolucionaria. Ainda
gue se refira, constantemente, em seu diario da Bolivia, a falta de interesse dos camponeses
pelo movimento guerrilheiro, em nenhum momento demonstra desamor por eles. Nunca perdeu
a esperanca de contar com sua participacao [...]. Neste sentido, Guevara encarnou a auténtica
utopia revolucionaria. Foi um dos maiores profetas dos silenciosos do Terceiro Mundo.
Conversando com muitos deles, falou em nome de todos” (FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2007b, p.
94-95).
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e racionalmente elaborada, em dois sentidos: 1) aquilo que é ébvio quando se
trata de denunciar a desumanizacao que se aprofunda cada vez mais diante da
apatia de todos, por que ndo admite a naturalizacdo desta situacdo. A
denuncia, neste caso, é um grito contra a negacdo da obviedade, um alerta de
indignacéo frente a indiferenca que se generaliza; 2) a obviedade de constatar
as vias para efetivar uma realidade mais humana. O andncio, assim, torna-se
um brado em vista da afirmac&o do possivel ainda-ndo-experimentado, daquilo
que é viavel, mas que a maioria das pessoas ainda ndo aceita por se
apresentar como proposta inédita, inadequada as condi¢des vigentes no tempo
presente.

Do mesmo modo, Freire simpatiza com 0 senso profético de homens
de fé que assumiram o risco de prospectar uma teologia capaz de ressoar
profeticamente na denuncia contra toda forma de exploracdo humana. Esses
ousaram desafiar o imobilismo secular da teologia tradicional para assumir a
instabilidade de tomar o partido dos pobres e, com isso, desafiar o
autoritarismo daqueles que prezam pela estabilidade aparente de uma religido

alienante:

Estdo certos os tedélogos latino-americanos que, engajando-se
historicamente, cada vez mais, com os oprimidos, defendem hoje
uma teologia politica da libertacdo e ndo uma teologia do
“‘desenvolvimento” modernizante. Estes tedlogos, sim, podem
comecgar a responder, em certos aspectos, as inquietacdes de uma
geracdo que opta pela transformacdo revolucionaria de sua
sociedade e ndo pela conciliacdo dos inconciliaveis. Eles sabem
muito bem que s6 os oprimidos, como classe social impedida de dizer
sua palavra, podem vir a ser utépicos, proféticos e esperan¢osos, na
medida em que seu futuro ndo é uma repeticdo deformada de seu
presente. Seu futuro é a concretizacao de sua libertacdo, sem a qual
ndo podem ser. S6 eles podem denunciar a “ordem” que os esmaga
e, a praxis da transformacéao desta “ordem”, anunciar um mundo novo
a ser refeito constantemente. Por isto é que sua esperanga nao € um
convite a estabilidade, que nédo existe apenas no tradicionalismo, mas
também na “modernizacdo” alienadora. Sua esperanca € um
chamamento a “caminhada”, ndo a uma “caminhada” errante, de
quem renuncia ou foge, mas a “caminhada” de quem toma a histéria
nas maos, fazendo-a e nela refazendo-se. Caminhada que €&, em
Ultima analise, a sua Travessia necessaria, na qual tem de “morrer”
enquanto classe oprimida para renascer como homens e mulheres
novos (FREIRE, 2007b, p. 131-132).
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O surgimento de uma nova corrente teoldgica®” enraizada no
sofrimento dos pobres € considerado por Freire um evento significativo e
pedagogico do ponto de vista da libertacdo. Os tedlogos da libertacdo soO
podem ser proféticos se estiverem ao lado dos oprimidos, dos crucificados e
injusticados, sinais da morada onde habita o préprio Cristo, fonte da esperanca.
Note-se que nesta perspectiva, ndo se trata mais de conceber a Igreja como
portadora de esperanca e anunciadora do Reino, pois estas categorias sO
encontram sentido se estiverem circunstanciadas em meio ao contexto da
realidade oprimida, se partirem das limitagGes coletivas de determinada classe
social.

Ao assumir a tarefa de estarem junto ao povo, estes tedlogos
reassumem a experiéncia do éxodo, a travessia no Mar Vermelho, e também a
travessia da Pascoa Cristd, da situacdo de morte para a ressurreicdo, do
sepultamento da mentalidade opressora que se hospeda na classe oprimida.
Tudo na busca de uma nova sociedade, na qual habitam homens e mulheres
Novos.

A pedagogia utbpica, neste caso, iria assemelhar-se a Péscoa, a
passagem de um estado de fragilidade e impoténcia, para uma nova vida, na
qual estariamos numa nova condicdo de existéncia, pois a morte € uma
condicdo para a vida. Porém, em sua concepcao de teologia ndo ha nada de
metafisico e, sim, a exemplo da referéncia de Bloch (1973a) a Thomas Muntzer

como o protétipo do tedlogo revolucionario, Freire afirma:

Uma corajosa teologia da revolugdo tem que fazer essa distingéo,
assim como a teologia da violéncia tem que desmascarar uma série
de mitos, entre os quais o de que s6 o oprimido é violento quando,

67 «As vezes, embora ndo seja tedlogo mas um “enfeiticado” pela teologia, que, em muitos
aspectos, marca o que penso vir sendo minha pedagogia, tenho a impressédo de que o
TERCEIRO MUNDO, por sua natureza utépica e profética de mundo emergindo pode
converter-se numa fonte inspiradora deste ressurgir teolégico. E que as metropoles
dominadoras estdo proibidas, por sua natureza de sociedades para as quais o futuro é a
manutencdo de seu presente de metrépoles, de ser utdpicas. Estdo proibidas de ser
esperancosas, estdo ameacadas pelo “ establishments” que temem todo futuro que as negue.
Sua tendéncia é condicionar filosofias e teologias pessimistas, negadoras do homem como ser
da transformacéo. Por isto € que, para pensar — e ha os que pensam — fora deste esquema,
nas metropoles, € necessario, primeiro, “fazer-se” homem do TERCEIRO MUNDO.” (Cf.
FREIRE, Paulo. In: Carta a Ignacio Rogério de Almeida Cunha, escrita em 1 de outubro de
1969. In:
http://siteantigo.paulofreire.org/pub/Crpf/CrpfAcervo000055/Obra_Cartas_Rogerio_Completa.pd
F; Acessado em 19/07/2013).
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afinal, se defende da violéncia do opressor. Para mim, violento é o
ato com que alguns homens ou classes impedem outros de ser [...].
Como a palavra se fez carne, s6 é possivel aproximar-se Dela
através do homem. Por isso, o ponto de partida da teologia tem que
ser a antropologia. Desta forma, uma teologia utopica tem que estar
associada a acdo cultural para a libertacdo, através da qual os
homens substituem sua concepc¢éo ingénua de Deus, como um mito
alienante, por um conceito novo: Deus como presenca histérica, que
ndo impede, de forma alguma, que o homem faga a histéria de sua
libertagédo (FREIRE, 1979, 91-92).

A teologia da revolucéo implica necessariamente a confianca historica
gue homens de fé compromissados com a luta pela humanizacdo dos seres
humanos, depositam em Deus. A exegese freiriana do “logos encarnado” (Jo
1,1) pressupde que o ponto de partida da comunicagdo dos seres humanos
com a divindade, seja a mesma via que o préprio Deus utilizou para se
comunicar com a humanidade. Nao significa reduzir a teologia a antropologia,
mas de conceber o espaco antropolégico como meio privilegiado para a
percepcao da revelacdo divina, que atua na historia.

Assim, num vai e vem de analogias e metéforas, Paulo Freire se utiliza
de referenciais para elaborar o seu discurso pedagdgico em torno da utopia,
para reforcar a importancia de sua necessidade imperativa na pratica educativa
libertadora. Apoés o exilio, as varias experiéncias educacionais: alfabetizacdo de
jovens e adultos no processo de descolonizacdo de Guiné-Bissau; o trabalho
como assessor no departamento de Educacao do Conselho Mundial de Igrejas;
as viagens aos inumeros paises de todos os continentes, tudo permitiu a Freire
aprofundar as analises sobre as implicacdes pedagdgicas na concepc¢do de
uma utopia concreta.

Nesses termos, podemos dizer que 0s seus proprios sonhos se
expandiram e contagiaram os sonhos e expectativas de pessoas de culturas
completamente distintas. Isso demonstra que a ressonancia utdpica de sua
pedagogia libertadora se universalizou e encontrou consenso unissono em
toda e qualquer realidade em situagao de opressao.

Neste periodo, que se estendeu logo ap6s o exilio, foi possivel
compreender a transformacdo de significado que Freire atribui a categoria
utopia/esperanca, em dois sentidos: primeiro, pelo fato de explicitar sua
centralidade como fundamento da pedagogia libertadora; e segundo, por ter
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demonstrado o seu carater concreto, de sonho acordado, o ainda-néo-
consciente.

Assim, apesar de varias vezes Freire ter afirmado suas conviccdes
cristas e simpéaticas a teologia da libertacdo, também assume ele a posicao de
revoluciondrio. Nesta, sua concepcdo educativa € essencialmente
transformadora da realidade opressora e, portanto, antecipadora de uma
sociedade menos injusta.

O ponto de vista dialético que sempre foi substrato para a leitura de
sua préatica numa determinada realidade, ndo permitiu que ele separasse suas
convicgdes religiosas da posicao politica a favor do socialismo. O cristianismo,
despojado de seus acréscimos metafisicos, ndo exige dicotomia entre
mundaneidade e transcendentalidade, aqui e além. Seu futuro teoldgico s6 tem
sentido se considerar a antecipagéo histérica do Reino de Deus no “ja-ainda-
nao”, o “edn” futuro. Da mesma forma quanto a revolucéo socialista, esta nao &
um programa a ser implantado como se a sociedade socialista fosse uma
realidade automéatica e definitiva. O pensamento utépico, em ambas as
situacdes, tem a funcdo pedagogica de exercitar a pratica permanente de
aprofundar o sentido da praxis e provocar qualquer tendéncia unilateral a
estagnacédo da historia, seja esta quanto ao comodismo da teoria, ou 0 ativismo
da pratica.

A especificidade da utopia freiriana, nesse contexto, trata de salientar a
tbnica sobre a importancia da revolugdo. A utopia, além de adquirir centralidade
em suas afirmacbes politico-pedagdgicas, passa a ser um imperativo
existencial para o educador comprometido com a transformacdo do mundo.
Sem essa transformacdo, a pratica pedagodgica libertadora, ou a
conscientizacdo, perderiam completamente sua razéo de ser. Até aqui, a utopia
esta relacionada com a revolugdo, com a conscientizagcdo, com a humanizacéo
e com a problematizacdo do mundo que exige um “ato de conhecimento”. Ela
se relaciona ainda com o anuncio e com a denudncia, e, assim, contrapde-se
exclusivamente a qualquer forma de opressdo e dominacdo das classes
dominantes.

O exilio oportunizou a Freire a possibilidade de superar a concepgéo
de esperanga como “otimismo critico” para a “utopia concreta”. Desse modo,

ele pdde continuar “sonhando acordado” com menos ingenuidade e, ao mesmo
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tempo, mais convicto quanto a necessidade de continuar sonhando, apesar da

probabilidade inevitavel de fracassos que pudessem vir a ocorrer:

Acho as vezes, pensando nestas questdes, que ha uma relagéo
bastante dinamica entre o pré-exilio e a volta do exilio. Na medida em
que, no tempo anterior ao exilio, o exilado teve uma pratica politica
com certa claridade com relacdo a seu sonho e se, no exilio, com
clareza também, busca viver a tensdo ja tdo falada por nés,
aprendendo a tolerancia, a humildade, aprendendo o sentido da
espera, ndo a que se faz na pura espera, mas a que se faz na acao,
entdo o exilado se prepara para uma volta sem arrogéncia. Volta sem
cobrar nada a seu contexto pelo fato de ter sido exilado. Volta sem a
pretensdo de ser o mestre dos que ficaram (FREIRE, 1985, p. 34).

A “espera” de Freire no exilio foi uma expectativa de intensa acéo e
reflexdo sobre as dimensdes utdpicas de sua pedagogia libertadora. Durante
este periodo, o educador pbéde aprofundar o “sentido da espera”, cujo
fundamento consistiu na capacidade de desenvolver a paciéncia necessaria de
fazer deste periodo um tempo fecundo, cheio de descobertas e perguntas.
Desse modo, a capacidade de sonhar acordado impregnou sua pratica
educativa da utopia concreta e se tornaria uma marca incontestavel de sua
maneira de refletir sobre as potencialidades e limites da educacdo para a
transformacao do mundo.

Se neste segundo momento percebemos uma superacao
epistemologica em relagdo ao primeiro (pré-exilico), isso se deveu a
incorporacdo do materialismo historico como matriz preponderantemente
tedrica no @mago de seu pensamento politico pedagdgico.

No terceiro momento, perceberemos a continuidade desta superacao
com acréscimos complementares, cuja convergéncia para a utopia culminaria,
em primeiro lugar, com sua variacao sinonimica (utilizacdo de outros termos,
como: sonho possivel, inédito viavel, pedagogia da esperanca, etc.). Em
segundo lugar, com a ampliacdo de sua adjetivacdo para além de anuncio e
denuncia (curiosidade, alegria, inacabamento humano e histérico, ética e
estética, conhecimento critico, tolerancia, etc). Ou seja, a utopia serad a
categoria convergente da pedagogia libertadora e também sintese do seu
pensamento educacional. Sem ela, ndo haveria sentido algum em afirmar
conceitos como conhecimento critico, libertacdo, dendncia e anuncio, dialogo,

etc.
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Compreendemos que toda e qualquer categoria utilizada por Freire
para reforcar o sentido de sua pedagogia libertadora precisa ser considerada a
luz da utopia e do sonho acordado. Essas sao condi¢cdes sine qua non para
gue a consciéncia esteja sempre em alerta contra as artimanhas da dominacao
e das formas alienadas de se conceber o mundo, a sociedade e a historia. A
tbnica que reforcarda o discurso utépico freiriano neste terceiro momento,
principalmente depois da queda do muro de Berlim, em 1989, sera a
contraposicao a ideologia neoliberal, principal ameaca ao pensamento utopico,
devido a sua sedutora forca paralisante e neutralizadora de posi¢cdes

revolucionarias.

2.2.3 Terceiro momento: A praxis educativa como sintese e
expressdo da pedagogia utépica freiriana no combate a ideologia
neoliberal.

Na trajetéria que realizamos até a presente fase de nossa pesquisa,
procuramos interpretar dialeticamente a evolucdo constitutiva do pensamento
utépico de Paulo Freire. Buscamos apresentar como este autor, aosS poucos,
vai superando a visdo ingénua e metafisica da esperanca que fundamentou o
“otimismo critico” da sua pratica educativa em relacado ao futuro, para assumir
uma posicao concreta e histérica dessa pratica.

Com o passar do tempo, Freire reforca o carater central dessa
categoria, demonstrando um amadurecimento reflexivo sobre ela. Contudo,
isso ndo significa que tenha deixado para trds o que afirmara, mas,
paulatinamente, vai dando continuidade elucidativa aos conceitos de utopia,
esperanca, sonho possivel e inédito viavel. Assim, ira alargar a inteligibilidade
do seu significado para o contexto em que se encontra e para demonstrar
como é imprescindivel a praxis educativa estar sempre imbuida do pensamento
utdpico. S6 desse modo podera reforcar as estratégias de resisténcia a
qualquer forma de dominacdo e criar condicdes de possibilidade para a
viabilizagdo de uma educacéo libertadora.

Freire amadurece, dessa forma, sua concepcao pedagogica de utopia
e, porque néo, utbpica, da pedagogia, para tentar exprimi-la em toda sua

rigueza semantica sem, no entanto, se limitar a férmulas ou programas, o que
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seria nada mais do que negar sua substancialidade livre e criadora. Se, por
inUmeras vezes a utopia/esperanca reaparecera em seus escritos dialdgicos
para destacar a importancia de uma categoria importante a pratica educativa,
isso se da pelo fato de que Freire procura ser coerente com 0 pressuposto
fundamental do pensamento utdpico, a liberdade.

Por essa razao, perceberemos uma recorréncia no seu uso, sempre na
tentativa de reelaborar e rearticular seu discurso politico-pedagdgico na relacédo
com a totalidade de temas abordados na sua reflexdo. Nao se prende ele em
esquemas fixos nem se engessando num programa de agéo inflexivel.

Um texto significativo, que marca o novo acento desta caracteristica,
estd numa afirmacdo feita por Freire no inicio dos anos 1980, numa
conferéncia publicada em Educador: vida e morte®® (1982). Esta obra quando

publicada por Paulo Freire recebeu o titulo “Educacao: o sonho possivel”:

[...] uma outra pergunta que eu venho me fazendo de uns anos pra
ca, se faz em torno do que eu chamo um lugar na educagdo ou na
pratica educativa para os sonhos possiveis. Corro o risco de parecer
ingénuo, mas na verdade nada ai é ingénuo, eu diria a vocés. Ai de
nés educadores se deixamos de sonhar os sonhos possiveis. E o0 que
€ que eu quero dizer com sonhar o sonho possivel? Em primeiro
lugar, quando eu digo sonho possivel € por que h4d na verdade
sonhos impossiveis, e o critério da possibilidade ou impossibilidade
dos sonhos € um critério histérico-social e ndo individual (FREIRE,
1982, 99).

Depois da volta ao Brasil, apés 16 anos de exilio, uma das primeiras
afirmagcbes de Freire, ao reiniciar sua pratica educativa em seu contexto
original, trata de alertar para a importancia da categoria “sonhos possiveis”
para que a pratica pedagdgica seja autenticamente libertadora. O sonho
possivel esta ancorado social e historicamente na realidade. Portanto, seu
critério de validade passa primeiro pelo engajamento coletivo, pela adeséo
conjunta em torno de um projeto comum, e ndo pela iniciativa individual e
isolada.

A adverténcia feita aos educadores que ndo se permitem sonhar e
conjecturar sobre as possibilidades alternativas e se engajar pela realizacdo de

hY

propostas inéditas no presente, sinaliza a ténica que Freire atribui a sua

%8 Esta obra foi organizada pelo professor Carlos Rodrigues Brand&o, resultado do Il Encontro
Nacional de Supervisores de Educacao, realizado entre 20 e 25 de outubro de 1980.
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concepcao politico-pedagdgica. Isso aconteceu a partir da anistia, nos anos de
1980, e se estendera até a década de 1990. O sonho acordado é para o
educador, um alicerce para a sua pratica. Portanto, uma exigéncia
indispensavel para que o ato de educar atenda as exigéncias antropoldgicas e
historicas da realidade humana em devir.

A realizacdo do sonho possivel de retornar para a terra natal foi o
principio da continuidade do sonho acordado, em seu préprio pais. E evidente
gue nem Paulo Freire, nem o local para o qual regressava eram 0S mesmos.
Afinal muitas coisas se passaram durante este tempo.

Com a conquista da reabertura democratica, a sua pedagogia
libertadora se encontra sob uma nova condicdo politica e histérica, tendo que,
portanto, se ajustar as novas exigéncias conjunturais. O fato de ter retornado
do exilio significa, para Freire, a realizagao parcial de um “sonho possivel’, a
consumacao da aspiracdo que esteve latente em sua memoria durante mais de
uma década e meia. Assim, o sentido desta afirmacado revela um principio de
que o conceito de “sonho possivel” € algo potencialmente e parcialmente
realizavel. Por isso, ele requer paciéncia histérica e confianga estratégica na
acao humana, temporalmente limitada, que se empenha pela transformacao do
mundo.

Neste contexto, sua pedagogia libertadora assume uma nova
conotacéo, pois, se encontra diante de novas exigéncias e desafios. O cenario
politico e econdmico demonstra a presenca de novas forcas reconfigurando-se
em vista da luta pela hegemonia erigida democraticamente. Agora, seria
preciso reaprender o movimento histérico do Brasil, para acompanhar as
tendéncias politicas do contexto que se abria as novidades e intuir sonhos que
tivessem relacdo fecunda com as novas problematicas da realidade.

Dessa forma, sonhar o sonho possivel é sonhar o sonho certo,
adequado as exigéncias histdricas e politicas da atualidade. E também assumir
projetos condizentes com a meta almejada, de modo que o0 sonho expresse
seu carater socio-historico e atualize no presente, coletivamente, os anseios
das classes dominadas.

De agora em diante, procuraremos identificar no pensamento utopico
freiriano — quando este se utiliza das categorias utopia, esperanca, inédito

viavel e sonho possivel — uma unidade de sentido, cuja principal intencédo é
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reforcar o carater transformador e libertador da praxis politico-pedagogica, sua
expressdo mais imediata. Freire se utiliza de inUmeros recursos discursivos
para tentar exprimir 0 vigor que a utopia/esperanca representa para a pratica
pedagogica. E, do mesmo modo, como esta pode se tornar sintese e meio para
a viabilizacdo de acbes concretas, assim como o0 estimulo para que o0s
educadores permanecam despertos, conscientes da necessidade de continuar
sonhando acordado.

Na obra Por uma pedagogia da pergunta (1985), um livro dialogado
com Antonio Faundez, nos meados da década de 1980, Freire reflete sobre o
cuidado estratégico para iniciar a pratica do sonho possivel, quando se refere

ao papel do intelectual que assume o risco de sonhar junto com o povo:

Na verdade, pensar sobre o intelectual e o seu papel, sua préatica
inserida numa préatica maior, a social, nos leva necessariamente a
refletir sobre 0 seu sonho, que é politico. Que sonho é este que sua
opcdo aponta? Que perfil de sociedade tem ele e para cuja realizagéo
se encontra empenhado? O que fazer para a realizacdo do sonho se
coloca a medida que o desenho do sonho vai sendo referido as
circunstancias histéricas do contexto em que se acham as condi¢des
objetivas e subjetivas em dialéticas e ndo mecanicas relagbes umas
com as outras. O que fazer para a realizacdo do sonho, por sua vez,
comecga a exigir, no meu entender, a encarnacdo de virtudes ou
gualidades que o intelectual tem de viver no sentido de aproximar ao
maximo o seu discurso de sua prética. E a busca, no fundo, de um
nivel razoavel de coeréncia entre o que diz e o que faz. Na
apreciacdo da contradicdo as vezes gritante entre a expressao verbal
do sonho do intelectual e a sua prética para alcanca-la, a prevaléncia
esti na préatica e ndo no discurso do intelectual (FREIRE, 1985, p.
67).

O critério para mensurar a extensdo e validade do sonho que se tem,
esta naquilo que Vazquez (1979) chamou de “vara” da praxis. O educador
empenhado na realizagdo do seu sonho precisa desenvolver, em primeiro
lugar, a virtude da coeréncia, pois esta representa a unidade indissoltuvel de
seu discurso em conformidade com sua pratica. Todavia, para que a coeréncia
encontre a mesura de sua razoabilidade, o sonho (e o sonhador) também
precisa estar em consonancia com as condi¢cdes concretas em que foi
concebido: “afinal, ndo se realiza o sonho a partir dele, em si, mas do concreto

em que se esta” (Idem). Logo depois, 0 autor continua:

De qualquer maneira, porém, me parece incontestavel que, na
constituicdo ou na gestacdo do sonho possivel, por cuja realizagao



164

nos batemos, ja tenhamos um minimo de perfil do sonho. Por outro
lado, o sonho sO serd possivel na medida em que repouse numa
compreensao rigorosa do presente que, em sendo profundamente
modificado, viabiliza a concretizacdo do sonho. O sonho é sonho
porque, realisticamente ancorado no presente concreto, aponta o
futuro, que s6 se constitui na e pela transformacdo do presente
(FREIRE, 1985, p. 71).

A compreensado rigorosa do presente, por meio do conhecimento
critico da realidade, é o fulcro catalisador para a vigéncia concreta do sonho
possivel. Empenhar-se pela realizacdo deste sonho pressupde que se tenha
um perfil inicial dele, cuja feicdo e re-feicdo sdo continuos. O sonho s6 contém
o gérmen da viabilidade se estiver “ancorado” na realidade presente,
problematizando os temas centrais que encerram as situacfes-limite desta
realidade e transpondo as fronteiras destes limites com atos inéditos, acenando
em direcdo a algo novo.

Equilibrar a tensdo dialética entre imaginacado, realidade presente e
realidade futura, torna-se um desafio constante a pratica pedagdgica guiada

pelo pensamento utopico. Assim, a passagem para a “nova sociedade” numa

7z

perspectiva revolucionaria ndo é uma tarefa simples e nem se realiza de

maneira mecanica, como se pudesse ser implantada por decreto:

Evidentemente, nesse momento, o papel da educacao tem de mudar,
mas a mudanca ndo pode ser mecénica, como de fato ndo é. O
carater de classe da educacgdo anterior, que atendia aos interesses
da classe dominante, discriminando as classes populares e
explicitado ndo apenas na concepcao autoritaria do curriculo, mas na
pratica de uma educacdo elitista, ndo pode continuar. Seus
conteudos e seus métodos tém de ser substituidos, com vistas a nova
sociedade a ser criada. A nova sociedade, porém, ndo se cria por
decreto. O modo de producdo ndo pode ser transformado da noite
para o dia. Velhas ideias insistem em ficar. A infra-estrutura vai
mudando, mas aspectos da velha supra-estrutura permanecem em
contradicdo com a nova, que se vem gerando. Este é realmente um
momento dificil, que exige dos educadores revolucionérios
imaginagdo, competéncia, gosto do risco. Ao responder a problemas
fundamentais da transicdo, a educacdo revolucionaria tem de
antecipar-se, de vez em quando, a sociedade nova, ainda néo
realizada (FREIRE, 1985, p. 91-92).

7

A preocupacdo com a transicdo para um novo estado € algo que
desperta em Freire um cuidadoso interesse, ainda na década de 1980. A
preocupacdo epistémica do seu pensamento utdpico, neste contexto, ainda

tenta problematizar como se daria e qual seria o papel da educacédo nesta
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possivel passagem para o socialismo. Para Freire, ha um processo pedagdgico
em tudo o que faz parte da realidade humana em movimento e, como tal, as
etapas deste movimento precisam ser pensadas estrategicamente para nao
obstruir a vocacdo humana, que é de ser mais.

Por mais que se alterem as condi¢Oes concretas (infraestrutura) em
que se dao as relagcdes sociais de producdo, é preciso considerar que na
superestrutura (as ideias predominantes na sociedade num determinado
periodo histérico) ainda permanecem resquicios da sociedade antiga. A
transicdo, ou a passagem em dire¢cdo ao novo estado, devem considerar que 0
“‘comego” do ser humano “inacabado” tem sua origem historica situada nas
antigas formas de sociabilidade que regulavam as relacdes sociais em que se
encontrava. Portanto, sua histéria e sua cultura ndo podem ser simplesmente
apagadas ou mutiladas.

Essa passagem, entdo, requer que se compreenda a justa medida em
situacdes conflituosas, uma habilidade politica para ocupar espacos de poder e
propiciar o avan¢o possivel em direcdo do objetivo almejado. Ou seja, a

relacdo entre tatica e estratégia.

A luta de classes ndo é o motor da histéria, mas certamente € um
deles. Como um insatisfeito com o mundo de injusticas que esta ali,
ao qual o discurso “pragmatico” sugere que eu simplesmente me
adapte, devo, é 6bhvio, hoje, tanto quanto devi ontem, estar desperto
para as relacdes entre tatica e estratégia. Uma coisa € chamar a
atencao dos militantes que continuam brigando por um mundo menos
feio da necessidade de que suas taticas, primeiro, ndo contradigam
sua estratégia, seus objetivos, seu sonho; segundo, de que suas
taticas, enquanto caminhos de realizagdo do sonho estratégico, se
dao, se fazem, se realizam na histéria, por isso, mudam, e outra é
simplesmente dizer que ndo ha mais por que sonhar. Sonhar ndo é
apenas um ato politico necessario, mas também uma conotagdo da
forma histérico social de estar sendo de mulheres e de homens. Faz
parte da natureza humana que, dentro da histéria, se acha em
permanente processo de tornar-se (FREIRE, 20064, p. 91).

O nlcleo da praxis, guiado pelos principios do sonho possivel, do
inédito viavel, ou da utopia, precisa ser desvendado meticulosamente e com
perspicacia politica para ndo se perder em puro e simples discurso ideoldgico,
ou devaneios abstratos. A consisténcia do sonho tem a ver com a capacidade
de aprofundar a habilidade politica de avangar ou recuar, dependendo de como

estdo organizadas as forgas de resisténcia em relacéo as for¢as opositoras, ou
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seja, a experiéncia em conjugar o posicionamento tatico e o posicionamento
estratégico.

Estrategicamente se faz necessaria a clareza do sonho, da meta a ser
alcancada. Este plano € mais amplo, distante, contempla a “macrovisdo” da
realidade e das possibilidades futuras. Ja taticamente, é preciso agucar a
sensibilidade intuitiva e a inteligibilidade operacional dos limites do espagco em
que se encontra, para transpor as barreiras ho momento certo e iniciar a
materializacdo do sonho estratégico.

Estratégia e tatica, coerentemente alinhadas, sdo a chave da praxis
utépica e revelam o mistério da consciéncia antecipatdria na transicdo para a
nova sociedade e para o “ser mais” humano. Ambas simbolizam a sabedoria
indispensavel ao cultivo da paciéncia historica, cujo valor estd em saber
“decifrar”, cautelosamente, o momento certo para o anuncio das possibilidades
concretas para a substancialidade da transformacéo.

O educador, o intelectual, ou o revolucionario, movidos pela
“consciéncia antecipatoria” neste processo transitério, também precisam
aprender que o mais importante ndo é a consecucdo da sua estratégia, que
muitas vezes € consumacao dos objetivos. O mais importante €, sim, a vivéncia
auténtica do caminho que se esta trilhando, a fim de que se estabelecam
relacdes solidas de horizontalidade,no intuito de que o0s espacos conquistados
ndo cedam facilmente aos fracassos inevitaveis, ou seja, que a luta ndo

retroceda. O que esta em jogo, em ultima instancia, é a reinvengao do “poder”:

N&o tenho duvida de que o problema fundamental que se coloca hoje
na luta pela transformacéo da sociedade nédo € o da pura tomada do
poder, mas o da tomada que se alongue criativamente na reinvencéo
do poder. E criar um poder novo que n&o tema ser contestado e que
ndo se enrijeca em nome da defesa da liberdade conquistada que, no
fundo, deve ser uma liberdade conquistando-se. Indiscutivelmente,
este tema ndo pode ser pensado sem se repensar a0 mesmo tempo
0o tema da democracia ou, como venho chamando, o da
substantividade democratica (FREIRE, 1985, p. 75).

7

A reinvencdo das relacdes de poder também € um tema a ser
problematizado pedagogicamente. Se a conducdo do processo revolucionario
for demasiadamente rigida em relagé@o aos limites das liberdades individuais na

construcdo das novas formas de sociabilidade, a autenticidade destas fica
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comprometida, em nome da nova roupagem que o poder venha a adquirir. A
aparéncia do cumprimento burocratico do “dever ser’ se sobrepde a
substantividade democratica e espontdnea do “agir consciente”, e o
autoritarismo passa a reconfigurar as mesmas relacdes de opressao (senao até
piores) que se pretendia erradicar anteriormente.

Isso elucida o teor da critica de Freire a moldura autoritaria que
revestiu 0 processo revolucionario socialista no Leste Europeu, a qual nao

poderia ter havido outro fim, sendo seu proprio aniquilamento:

Pra mim, depois de tudo isso que ocorreu no Leste Europeu, eu nao
vejo por que me desiludir da utopia socialista. Eu acho que na
historia, pela primeira vez, a gente esta diante de uma possibilidade,
ao reconhecer que a experiéncia anterior do socialismo nasceu
equivocada por que se deu toda ela medida numa moldura autoritaria.
O que ndo prestou da experiéncia do Leste Europeu ndo foi o
socialismo, ndo. Foi a moldura autoritaria dentro da qual o socialismo
se extraviou. Assim como 0 que presta no Ocidente ndo é o
capitalismo, ndo. E a moldura democratica da qual o capitalismo se
serviu. O que a gente precisa hoje é motivar-se por uma outra luta,
ainda pelo socialismo, mas arrebentando as molduras autoritarias em
que foi metido e arrebentando a moldura democratica que esta
cobrindo o capitalismo, para superar, mesmo agora, o capitalismo
(FREIRE, 2004, 316).

A queda do muro de Berlim em 1989, ndo abalou em nada o
pensamento utépico freiriano. Pelo contrario, somente veio demonstrar sua
fragilidade estrutural, na qual, desde as suas origens, esteve envolto por
moldes autoritarios, meramente reproduzindo o poder, ao invés de reinventa-lo.
Note-se que Freire permanece sélido em sua utopia concreta, alegando que o
fracasso do socialismo soviético resultou da moldura, da forma que o
caracterizou, mas ndo da sua esséncia, a qual permanece.

Do mesmo modo, aproveita para partir da concretude do tempo
presente e avalia como positiva a modelagem democratica de que o
capitalismo se serviu para prosperar. Assim, a superacdo da sociedade
capitalista também precisaria se apropriar dos elementos positivos que a
revestiam, como, por exemplo, a democracia. Contudo, este significativo
evento historico, tratado por muitos como se tivesse sido o triunfo emblematico
do capitalismo global, ou o “fim da histéria” (ANDERSON, 1992), teve um
impacto politico mundial e ressoou como tonalidade catastrofica nos ouvidos

dos militantes socialistas de todo o mundo. Fragilmente, eles acabaram
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sucumbindo diante do fato e abandonaram a luta por ter perdido seu referencial
“onirico”.

Para aumentar a aparéncia triunfante do sistema capitalista, 0s
apologistas deste suposto triunfo, disseminaram uma ideologia vigorosa, o
“neoliberalismo”. Tinham eles a pretensdo de promover cada vez mais a
imagem da economia de mercado capitalista como Unico modelo
suficientemente capaz de proporcionar equilibrio e liberdade aos individuos na
sociedade, desde que estes pautem suas relacdes pela logica da producao e
consumo.

A ideologia neoliberal se apresenta como um conjunto tedrico, politico,
econdmico e filosofico capaz de influenciar as massas e domina-las com sua
proposta sedutora de que o capitalismo € o melhor sistema econémico para a
sociedade (COMBLIN, 1999, p.15). Portando, diante desta ideologia, n&o
haveria mais necessidade do sonho e da utopia. A Unica alternativa restante
aos individuos seria se adaptar a realidade presente e reproduzi-la
mecanicamente, decretando, assim, a ineficiéncia da politica na esfera publica
e a promocdo da neutralidade em seu lugar. Esta hipnose neutralizante da
ideologia neoliberal que se propagou nas mentes das pessoas e resignou
grande parte dos intelectuais ditos de esquerda, despertou em Freire, a partir
da década de 1990, uma posicao irredutivel a favor da “ontologicidade” do
pensamento utdépico. E, em consequéncia, também da atualidade que o sonho
acordado representa para a liberdade humana nesta época.

A “pergunta” que Freire se fez no inicio da década de 1980, a de
“sonhar os sonhos possiveis”, entdo, vai encontrar ressonancia, na década
seguinte, com Pedagogia da Esperanca (2006): um reencontro dialogado com
a Pedagogia do Oprimido (1988). Um exercicio rigoroso de retomada e
atualizacdo das teses centrais que orientaram a trajetoria da pedagogia
libertadora diante deste novo contexto histérico, no qual a opressao ainda se
faz presente de inumeras formas. Freire, assim, ressurge utopicamente
vigoroso, em dois sentidos: como critico e otimista. Critico, por que denuncia,
sem medo, o discurso em nome da ideologia econdmica que encobre as
injusticas na realidade contemporanea. Otimista, novamente, por que anuncia,
com todas as suas forgas, a “obviedade” de outro mundo possivel. E também

por acreditar que a luta pela criacdo de outra sociedade € ainda uma tarefa
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histérica que cabe a decisdo e engajamentos de homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, conscientes de sua a¢dao. Ndo das manobras de
um pequeno grupo de investidores que decide os postos de emprego e o
sustento de milhares de pessoas, com uma planilha de estatisticas, numa

reunido em seu escritorio.

A Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido é um livro assim, escrito com raiva, com amor, sem o que
ndo ha esperanca. Uma defesa da tolerancia, que ndo se confunde
com a conivéncia, da radicalidade; uma critica ao sectarismo, uma
compreensdo da poés-modernidade progressista e uma recusa a
conservadora, neoliberal (FREIRE, 20064, p. 12).

Para justificar o verdadeiro sentido desta Pedagogia da Esperanca, o
educador confessa té-la concebido sob a tensdo entre dois sentimentos
aparentemente controversos, mas compreensivelmente complementares, se
vistos a partir da justa indignagdo: a raiva e o amor. A primeira, por nao
concordar subitamente com a “democratizacdo da sem-vergonhice que vem
tomando conta do pais” (FREIRE, 2006a, p. 10), e se demonstrar
visceralmente contra a naturalizagdo das mazelas geradas por meio das
contradicbes econbmicas. A segunda, por considerar que a amorosidade é
uma dimensao indispensavel a perseveranca do jeito esperancoso de ser.

A tolerancia, a radicalidade, a tentativa de compreender aspectos
positivos da chamada “pds-modernidade”, todos esses sao indicios que
demonstram em Freire esta capacidade de abertura aos novos temas, sem
medo de correr o risco de parecer exagerado em suas afirmacoes.

A Pedagogia da Esperanca, publicada no ano de 1992, portanto,
apenas 5 anos® antes do falecimento de Paulo Freire, sinaliza uma nova ténica

em seu discurso sobre a utopia e a esperanca. Escrito em forma de narrativa,

% Pouco antes de falecer, Freire declara numa entrevista a inquietacdo que lhe provocou
intelectualmente e existencialmente nos ultimos anos de sua vida: “Mas sempre, e sobretudo
agora, de cinco ou seis anos pra cd, venho insistindo fortemente na questdo da utopia, na
questdo do sonho, na questdo da esperanca, ha questdo da ética. Eu venho falando tanto e
escrevendo que, as vezes, até quando abro a boca, tenho a impressdo de que o aluno vai
dizer: “Paulo, vocé vai falar sobre utopia?” Por que isto esta presente, esta no meu corpo, na
minha convic¢do [...]. A esperanca radica exatamente nesta necessidade natural do ser
humano. Sabedor de minha inconcluséo, eu busco a certeza do que preciso procurar. Certeza
de busca, mas ndo de uma busca qualquer, a busca que eu costumo chamar de Ser Mais, que
passa pelo ter mais, mas néo fica nele, que ndo se tranca no ter mais, que ultrapassa o limite
do ter mais” (Cf. FREIRE, 2004, p. 272-274).
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aponta varios aspectos da utopia que serdo retomados e rediscutidos
praticamente em todos 0s seus escritos posteriores’. Dai que seu valor esteja
justamente em ser um brado em defesa do sonho acordado, da lucidez
vigilante e do olhar fixo na possibilidade de superar a naturalizacdo da

exploracdo e da opresséao tecnocrata, que se encontrava institucionalizada:

Os jovens e os adolescentes também vém as ruas, criticam, exigem
seriedade e transparéncia. O povo grita contra os testemunhos de
desfacatez. As pracas publicas de novo se enchem. H& uma
esperanga, ndo importa que nem sempre audaz, nas esquinas das
ruas, no corpo de cada uma e de cada um de nés. E como se a
maioria da nagéo fosse tomada por incontida necessidade de vomitar
em face de tamanha desvergonha. Por outro lado, sem sequer poder
negar a desesperanca como algo concreto e sem desconhecer as
razBes histéricas, econdmicas e sociais que a explicam, ndo entendo
a existéncia humana e a necessaria luta para fazé-la melhor, sem
esperanca e sem sonho. A esperanca é necessidade ontoldgica; a
desesperanca, esperanca que, perdendo o endereco, se torna
distorcdo da necessidade ontolégica (FREIRE, 2006a, p. 10)

Como sempre, Freire aponta para a evidéncia da obviedade. As
manifestagdes pelas “Diretas Ja”; os jovens “caras pintadas” que saiam as ruas
exigindo o impeachment do presidente Collor; a marchas e conquistas do MST
contra os latifundiarios (imaginemos o que Freire diria das manifestacées que
ocorreram no més de julho de 2013, em todo o Brasil); tudo isso é sinal de que
a utopia esta presente e viva em meio aos movimentos populares que saem as
ruas pedindo por coeréncia e ética na politica. Isso demonstra vontade da
participacéo publica.

N&o importa a forma com que se apresente esta esperanga, pois ela
simplesmente estd ai, nas ruas, no corpo de cada um e cada uma que
exterioriza sua indignacao diante dos problemas da realidade publica no Brasil.
A esperancga, para Freire, é inerente a realidade humana, pelo proprio fato do
ser humano n&o poder simplesmente estar acordado, desperto, sem se projetar
no além-temporal que pode se alongar num instante, um dia, um ano, ou toda

sua vida.”* Sonhar, antes de qualquer coisa, é aspirar ao melhor no “amanh3” a

Gostariamos de deixar claro que n&o nos ateremos somente & Pedagogia da Esperanca
(2006) para tecer nossa analise sobre a esperanca/utopia em Paulo Freire. De agora em diante
procuraremos utilizar das meng¢6es nos escritos, entrevistas, palestras e artigos de Freire do
final da década de 1980 e inicio da década de 1990.

" “Olha, em primeiro lugar, eu até agora, nesse livro que acabei de escrever, eu falo muito dos
sonhos. Eu chego a dizer que o sonho n&o é apenas um direito. E até um dever que a gente
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partir do “pior” do hoje, conjecturar as vias que permitem o0 acesso ao futuro.
Por isso, onde houver presenca humana, sempre havera, por menor que seja,
um resquicio de esperanca.

N&o obstante, Freire se recusa aceitar que a melhora almejada se dé
na imobilidade, com uma esperanca pacata. Para que haja a afirmacéo desta
esperanca, e nao degenere em desespero, ela precisa ser exercitada na praxis,
no embate, na luta. Mas como entender a esperanga como “necessidade
ontoldgica”? E a desesperancga, o que seria essa necessidade extraviada, sem

enderego? Mais adiante, Freire responde:

Sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comegar O
embate mas, sem o0 embate, a esperanca, como necessidade
ontoldgica, se desarvora, se desendereca e se torna desesperanca
gue, as vezes, se alonga em tragico desespero. Dai a precisdo de
uma certa importancia em nossa existéncia, individual e social, que
ndo devemos experimentd-la de forma errada, deixando que ela
resvale para a desesperanca e o desespero. Desesperanca e
desespero, consequéncia e razao de ser da ina¢do ou do imobilismo.
Nas situacdes-limites, mais além das quais se acha o “inédito viavel”,
as vezes perceptivel, as vezes, ndo, se encontram razdes de ser para
ambas as posicdes: a esperangosa e a desesperancosa (ldem, p.11).

A ontologia do “ser esperancoso” (ontologia do “ainda-nao-consciente”)
se inicia justamente na e com a “praxis” combativa. Pressupde que antes do
inicio deste “embate,” haja um minimo de predisposicdo de esperanca, ou de
motivacdo por parte do individuo. A praxis é o que vai dar consisténcia a
esperanca, fornecer-lhe os elementos para que encontre o “enderego” de sua
“residéncia itinerante” (Rua: Liberdade; N°: indeterminado; Bairro “Ser Mais”;
Estado: U-topos) e ndo se perca no caminho, declinando de seu estatuto
ontolégico: “Eu ndo sou primeiro um ser da desesperanga a ser convertido ou
ndo pela esperanca. Eu sou, pelo contrario, um ser da esperanca que, por "n"

razées, se tornou desesperangado” (FREIRE, 2006a. P. 73).

tem. O sonho faz parte da natureza do ser que nds, mulheres e homens, estamos sendo [...]. E
por isso nés somos também seres, e estamos sendo também seres que ndo resistimos
continuar a viver sem estar envolvidos num pensamento permanente sobre o amanhi. E
invidvel o ser humano continuar se ele para de pensar no amanhd. Nao importa que seja um
pensamento em torno do amanha, o mais ingénuo possivel, o mais imediato, o de se a gente
vai ter café amanhd, ou se a gente vai ler ou reler Hegel ou Marx. Nao importa. N0s somos
seres de tal maneira constituidos que o presente, o passado e o futuro nos enlagam. A minha
tese entdo € a seguinte: ndo posso e nao pode existir um ser que nao esteja permanentemente
preocupado com o vir a ser, portanto, com o amanha, sem sonhar. E inviavel! Sonhar ai ndo
significa sonhar a impossibilidade, mas significa projetar. Significa arquitetar, significa
conjecturar sobre o amanha” (Cf. FREIRE, 2004, p. 292-293).
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A praxis educativa, portanto, se torna o locus em que reside a razédo de
ser da esperanca do educador. Ela possibilita a condigdo de fecundidade para
o estimulo reciproco entre a motivacdo inicial esperancosa e o0s desafios
circunstancialmente localizados. O embate, que é o principio original da luta em
busca de condi¢des “ineditamente-viaveis” € o combustivel que dinamiza o
carater ontologico de ser. Portanto, ha uma relacdo dialética entre a esperanca
e a realidade dos fatos que causam resignacao, em que a primeira representa
o despertar pela procura do inédito; e os segundos desafiam permanentemente
a capacidade criativa de contestacéo pratica.

A natureza do “ser esperancoso”’, para Freire, entdo, ndo implica
teimosia ou rebeldia, mas é “um imperativo histérico e existencial” (Idem), uma
virtude que “impera”, reina sobre a consciéncia do individuo, na medida em que
este aprofunda historicamente o verdadeiro sentido de “existir’’?. A existéncia
humana néo é algo que se realiza sozinha e isolada, mas pressupde a historia,
0 espaco em gue se estabelecem as relacdes sociais (ndo s6 de producao,
mas de convivio, de lazer, culturais, etc.) Tudo o que “existe” esta no plano
puramente do humano, pois os objetos e as coisas simplesmente “sao”. Existir
compreende a no¢ao de processo, devir, vir-a-ser, associado a consciéncia que
se tem desse processo. E, portanto, do saber que se adquire antes, durante e
depois do que foi, 0 conhecimento sobre o0 que é e como esta sendo a acdo em
determinada realidade. Em outras palavras, € a consciéncia historica em

efetivacao continua:

A esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma contradigdo
se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o ser humano
ndo se inscrevesse ou ndo se achasse predisposto a participar de um
movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem
esperanca. A desesperanca € a negacdo da esperanga. A esperanca
€ uma espécie de impeto natural possivel e necessario,
desesperangca é o0 aborto deste impeto. A esperanga € um
condimento indispensavel a experiéncia histérica. Sem ela néo
haveria histdria, mas puro determinismo. S6 h& histéria onde ha

2 Sobre a etimologia do termo, Freire justifica a importancia do seu uso numa de suas
palestras: “A propria palavra existir mostra bem isso. Eu sempre insisto nas aulas, alguém ja
sabe disso ai, mas vamos repetir e deixar mais claro. Existir. Pensem num verbo parecido.
Desistir, por exemplo. Desistir, 0 que é? E tirar o corpo fora. De-sistir, tirar o corpo fora. O
prefixo “de” ai é saltar de lado, de-sistir. Fulano desistiu, tirou o time de campo, de-sistiu.
Fulano existe, eu existo. Que é isso? Existir em latim “Existere”, quer dizer, estar firme,
sustentar-se. Desistir € deixar de estar firme, € baquear. Existir € ndo so estar firme, é tomar
uma certa distancia para refletir sobre o préprio ser” (FREIRE, Paulo. In: VANUCHI, Aldo. Op.
Cit. 1983, p. 27-28).
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tempo problematizado e néo pré-dado. A inexorabilidade do futuro é a
negacéao da Histéria (FREIRE, 2006b, p.72).

Assim, o que define a especificidade da existéncia humana diante de
todos os outros seres - também inacabados - é a capacidade humana de tomar
consciéncia (tomar posse da realidade) do lugar que ocupa na realidade e a
forma como nela se posiciona. Dai que o “saber-se inacabado”, em si, ndo é
suficiente para transformar o mundo esperangosamente. E preciso estabelecer
este elo entre consciéncia e mundo - ambos inacabados — na busca
problematizadora de respostas situadas, porém, nado definitivas, pois
respondem a especificidade da problematica temporalmente limitada a um
contexto socio-historico. Nao podemos deixar de lembrar aqui a semelhanca da
palavra “impeto” com o conceito de “efervescéncia utopica” utilizado por Ernst
Bloch (2005) para designar uma caracteristica central da existéncia humana,
algo que o impele a estar sempre em busca do ainda-ndo-concluido, tanto em
sua “base” quanto em seu “horizonte”.

A esperanga como ‘“impeto natural” aponta para o horizonte
antropoldgico do inacabamento, da inconclusdo e da incompletude humanas?,
na busca pelo “ser mais”. Esta perspectiva de analise sugere que a historia ndo
estd e jamais estard acabada. Enquanto os seres humanos estiverem
“‘existindo” autenticamente em liberdade, afirmando-se em suas decisbes
individuais e coletivas, havera sempre tensdes dialéticas, choques de posicdes
divergentes e visdes de mundo contrarias’®. O conflito continuara “rasgando” o
tempo; e o presente em relagao ao futuro ndo meramente “sera”, mas sempre

“estara-sendo’.

® A esse respeito, Roméao (2005) esclarece a especificidade do uso destas trés categorias
muito utilizadas na antropologia freireana: “A afirmagao de que algo é incompleto, remete-nos a
idéia de complementaridade, ou seja, leva-nos a pensar em um ser que, para se atualizar — no
sentido aristotélico do verbo -, para se realizar ou tentar completar sua incompletude, para
buscar plenitude, necessita do outro ou da outra ndo enquanto objeto de sua dominacado e
apropriagéo [...]. A inconclusdo, por seu turno, remete-nos a ideia processual, ou seja, quando
digo que algo esta inconcluso, imediatamente imagino que este algo esta em processo de
inconclusdo, ou seja, esta em evolugdo. Portanto, diferentemente de incompletude — termo do
qual ndo é sindnimo -, a palavra “inconclusao” exige pensar o processo de transformagao pelo
qual o ser humano busca possibilidades de ‘ser mais’. Enquanto as duas primeiras
caracteristicas, a incompletude e a inconclusdo, remeteram-nos para tendéncias estruturais
positivas — respeito as diferencas e processo de evolugdo — o inacabamento da idéia de
imperfeicdo, de algo que n&o ficou terminado, que n&do conseguiu constituir-se em sua
inteireza” (Cf. ROMAO, 2005, p. 123).

"Contrarias por que representam os opostos que buscam a sintese, mas ndo “contraditérias”,
que se excluam, como acontece antagonicamente na sociedade de classes capitalistas.
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A historia, para Freire, estd umbilicalmente ligada a sua concepcéo de
utopia/esperanca. Como palco do movimento humano é o tempo das
possibilidades, e s6 é possivel com a livre participacdo humana que busca dar
sentido ao seu “ser”, no interior da sua historicidade.

Em consequéncia da consciéncia do inacabamento, surge também o
elemento da critica. A visdo critica € 0 que permite aumentar a lucidez da

esperanca:

Se a esperanca se radica na inconclusdo do ser, € preciso algo mais
para encarna-la. E preciso assumir a inconclusido de que me torno
consciente. Ao fazé-lo, ela se torna critica e ja ndo me pode faltar a
esperanca. A assun¢do critica de minha inconclusdo me insere
necessariamente na busca permanente. O que me faz esperangoso
ndo é tanto a certeza do achado, mas mover-me na busca. N&do é
possivel buscar sem esperanga; nem tampouco, na soliddo (FREIRE,
19954, p. 87).

A adocdo da visdo critica permite que o ato de sonhar acordado
permanega sempre vigilante, continuamente alerta e em posicdo de suspeita
diante de qualquer acontecimento histérico tratado como verdade eterna.
Principalmente, diante da adaptacdo ao mundo, o aceitar que a vida humana, a
histéria, os fatos, tudo estd determinado, como se fosse obra impessoal do
destino. A esperanca critica depura as ingenuidades da imaginacdo utopica, a
fim de que o “possivel’ alternativo tome forma concretizavel e se ajuste
politicamente a realidade social. Dai que a esperanca critica se contraponha

vorazmente em ataque as artimanhas da ideologia neoliberal:

Despolitizando a educacédo e reduzindo-a ao treino de destrezas, a
ideologia e a politica neoliberais terminam por gerar uma pratica
educativa que contradiz ou obstaculiza uma das exigéncias
fundamentais do préprio avanco tecnolégico. A de como preparar
sujeitos criticos capazes de responder com presteza e eficacia a
desafios inesperados e diversificados. Na verdade, o treinamento
estreito, tecnicista, habilita o educando a repetir determinados
comportamentos (FREIRE, 2000a, p. 124).

Em nome da neutralidade, a ideologia neoliberal preconiza a nivelagéao
do raciocinio técnico e sua redugcdo a operacionalidade pragmatica. A
despolitizacdo da educacdo, em nome da producdo de um conhecimento

neutro, é a principal bandeira desta ideologia adestradora.
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Com a historia “acabada”’®

, pronta, um modelo de economia “livre” e
um mundo dominado pelas relagdes de produgcao e consumo, restaria apenas
aos individuos a funcao de se qualificar tecnicamente para ter mais chances de
ingressar no mercado de trabalho. Os sonhos seriam apenas prerrogativas
individuais e se constituiriam em vistas do consumo. Esses individuos teriam,
na imprensa propagandistica e no merchandising, o conteddo necessario para
compor o imaginario onirico dos desejos.

A politicidade do sonho, entdo, se torna uma urgéncia a ser
problematizada. A utopia realisticamente combativa a ideologia neoliberal € um
posicionamento critico e sério. Jamais aceita a neutralidade em detrimento da

conveniéncia pacifica revestida pelo acomodamento e exige firmeza deciséria:

a questdo fundamental é saber com que sonho, e contra que sonho.
Por que eu ndo posso sonhar em favor de alguma coisa, se néo
sonho contra outra. Que é exatamente aquela que, obstaculiza a
realizacdo do meu sonho. Dai que o ato de sonhar seja um ato
politico, um ato ético e um ato estético. Quer dizer, ndo é possivel
sonhar sem boniteza, e sem moralidade e sem opcédo politica. E
quando vocé me diz, “Paulo, eu também sonho”, eu quero saber com
gue e a favor de quem vocé sonha. Qual é o sujeito beneficiario do
teu sonho? E a burguesia que explora ou é a massa deserdada que
sofre? E ndo basta que vocé me diga “Eu sonho pela humanidade”,
por que a humanidade é uma abstracdo e ndo existe. Entende?
(FREIRE, 2004, p. 293).

As perguntas que Freire fazia a respeito da pedagogia libertadora, agora
servem para definir os limites da sua utopia concreta, pois, todo sonho tem um
beneficiario que ndo é propriamente a pessoa daquele que sonha. Se
alimentarmos os sonhos (desejos) de consumo, beneficiamos a industria da
producdo de desejos, da moda e, obviamente, a classe que se beneficia deste
sonho é quem lucra com sua realizacdo. Se, pelo contrario, alimentamos o
sonho da liberdade, da justica social, de que a fome e a miséria ho mundo
possam ser erradicadas, precisamos descobrir quem obstrui a realizacao

destes sonhos.

> “A desproblematizagdo do futuro numa compreensdo mecanicista da Histéria, de direita ou
de esquerda, leva necessariamente a morte ou a negacao autoritaria do sonho, da utopia, da
esperanca. E que, na inteligéncia mecanicista portanto determinista da Histéria, o futuro é ja
sabido. A luta por um futuro assim “a priori” conhecido prescinde da esperanca. A
desproblematizacéo do futuro, ndo importa em nome de qué, é uma violenta ruptura com a
natureza humana social e historicamente constituindo-se” (Cf. FREIRE, P. Op. Cit. 2006b, p .
73)



176

O destinatario da utopia freiriana € concreto, o sujeito desumanizado, 0s
esfarrapados do mundo, e n&o a “humanidade” abstrata. Assim, Freire aponta
novos elementos necessarios ao ato de sonhar. Além da politica, é preciso
também moralidade e boniteza, ou seja, a ética e a estética. E continua sem

medo de parecer piegas a anunciar o conteido do seu sonho, da sua utopia:

Entdo agora, quando vocé me pergunta, “Paulo, me diga qualquer
coisa pelo seu sonho”, eu diria, 0 meu sonho fundamental é o sonho
pela liberdade que me estimula a brigar pela justica, pelo respeito do
outro, pelo respeito a diferenca, pelo respeito ao direito que o outro
tem e a outra tem de ser ele ou ela mesma. Quer dizer, 0 meu sonho
€ que inventemos uma sociedade menos feia do que a nossa de hoje.
Menos injusta, que tenha mais vergonha. Esse é o meu sonho. O
meu sonho é um sonho da bondade e da beleza (FREIRE, 2004, p.
293).

Fiel a tradicdo do pensamento utdpico, Freire ndo ousa impor limites e
rédeas a sua imaginacao utopica. O bom e o belo (bondade e boniteza), o ético
e 0 estético sdo o pano de fundo sobre o qual, concretamente, quer construir
seus sonhos. Denuncia a injustica, o desrespeito e o preconceito discriminador
e anuncia a possibilidade da afirmacéo da dignidade da pessoa humana.

A sociedade dos seus sonhos € a que sera resultado do sonho
conjunto, nascido da indignacdo contra tudo que impeca o desenvolvimento
potencial dos seres humanos, cuja realizacdo jamais atingira o estado de
perfeicdo. No entanto, tera reduzido consideravelmente 0os mecanismos que
permitem a naturaliza¢do das injusticas e o descaso pelo que é publico. Seu
sonho também ndo é por uma liberdade abstrata, mas da liberdade que se
efetiva localmente e ao mesmo tempo se universaliza e ndo reduzida ao
potencial econémico de ser livre para “ter’ e “possuir’ bens. Sobre isso, Freire

repete de maneira semelhante noutra afirmacéo:

Entdo, o sonho faz parte natural da minha presenga no mundo. E,
como educador, o0 meu grande sonho tem sido o exercicio de uma
liberdade que se limita, que n&o se reconhece a si mesma como a
proprietaria do mundo. O meu sonho € a inveng&o de uma sociedade
menos feia, uma sociedade em que seja possivel amar e ser amado.
Uma sociedade ética, estética, livre e decente (FREIRE, 2004, p.
191).
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O “exercicio de uma liberdade que se limita” seria talvez a proposta
pedagdgica para a pratica da sua utopia. Este exercicio pode ser
compreendido como a comunicacdo de “consciéncias autbnomas” numa
sociedade que repudia o lucro e coloca o ser humano acima dos interesses
mercadologicos. Assim, o sonho acordado freiriano busca atualizar no “ja” do
humano-negado, o “ainda-ndo” do humano-possibilidade. Mais uma vez, a
ética, a estética e a liberdade, sédo o pano de fundo para que o ser humano
possa “ser mais”.

E perceptivel, na medida em que Freire amplia dialeticamente sua
reflexdo sobre os sonhos possiveis, que diversos temas vao se tornando
objetos de sua preocupacéo pedagdgica e politica, 0 que aumenta a evidéncia
desta centralidade utopica no seu pensamento. A utopia se apresenta como
conceito imperativo, basilar, sem a qual ndo haveria razdo de ser toda sua
reflexdo sobre a natureza politica da praxis pedagoégica. Esta insisténcia se
caracteriza pela contundéncia discursiva em ressaltar o carater dialeticamente
indomesticavel da educacdo libertadora e, consequentemente, a sua nao
redutibilidade ao treinamento técnico e a manipulacéo ideolégica do mercado
neoliberal. Dai que atribua a préaxis educativa o espaco da sintese e
expressividade pedagdégica do seu pensamento utépico. Em outras palavras, a
educacdo e a pedagogia sdo, para Freire, uma forma de traduzir

concretamente seus sonhos, sua utopia:

E que podera fazer a educagdo com vistas a esperanca? Enquanto
processo gnosiologico, ela engaja sujeitos (educadores e educandos)
mediados pelo objeto cognoscivel ou conteddo a ser ensinado pelo
sujeito educador e aprendido pelo sujeito-educando. Qualquer que
seja a dimensédo pela qual apreciemos a auténtica pratica educativa —
gnosiolégica, estética, ética, politca — seu processo implica
esperanca. Educadores desesperancosos contradizem sua pratica.
Sao homens e mulheres sem endereco e sem rumo nha Historia
(FREIRE, 19954, p. 88).

Todas as dimensdes que engendram uma “auténtica” pratica
educativa, portanto, praxis pedagogica, implicam esperanca estao impregnadas
pela presenca do pensamento utdpico. Em cada uma destas dimensdes o

pensamento utdpico age como um dinamizador, potencializador do “ainda-néo
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consciente”, no embate com as situacbes-limite em busca de saidas
ineditamente viaveis.

Tomemos como exemplo dialético dessa esperanca o “conhecimento”.
Para a dimensdo gnosioldgica, o conhecimento representa o resultado da
relacédo estabelecida com o objeto a ser conhecido, pressupde uma construcao
metodolégica de compreensdo. Para a dimensédo estética, significa o
sentimento de prazer, a felicidade com a descoberta, mas, também, pode ser o
recurso didatico utilizado para facilitar a aprendizagem. Para a dimenséo ética,
se da o plano da reflexdo sobre a finalidade desta descoberta, a
problematizagdo das consequéncias do “conhecer’, o coerente compromisso
com a justica. Para a dimensao politica, a articulagdo pratica e diploméatica
sobre como pode ser utilizado este conhecimento, a servico de quem foi
produzido, como, para qué?

Enfim, cada dimensdo, em sua especificidade, englobada pelo
fundamento do olhar utoépico, compreende a perspectiva da totalidade de uma
pratica educativa problematizadora, conscientizadora, que avanca na
perspectiva da transformacdo da realidade e da passos consistentes, para
Freire, na reinvencdo do socialismo. Isto se apresenta como um “esquema’”
flexivel e pode ser traduzido como uma proposta metodoldgica para a
elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico capaz de promover a autonomia
do educador.

Assim, a provocacgdo estimulante que nasce de cada uma destas
dimensfes, seja a politica, a ética, a estética e a gnosioldégica da pratica
educativa, implicam a manutencdo da esperanca. Esta, por sua vez, se
apresenta como fonte de inspiracéo para que o educador também cultive certas
“virtudes” indispensaveis a sua atividade educativa, sem as quais fica dificil
perseverar e dar continuidade ao exercicio da consciéncia antecipatoria na

pratica cotidiana:

Por isso € que toda a pratica educativa libertadora valorize o exercicio
da vontade, da decisdo, da resisténcia, da escolha, o papel das
emocdes, dos sentimentos, dos desejos, dos limites, a importancia da
consciéncia na historia, o sentido ético da presenca humana no
mundo, a compreenséo da histéria como possibilidade jamais como
determinacdo, é substantivamente esperancosa, por iSSO mesmo,
provocadora de esperanca (FREIRE, 2000a, p. 48)



179

Aqui seguem algumas sugestdes de ordem subjetiva que competem
tanto as virtudes a serem incorporadas pelo educador no exercicio de seus
saberes pedagogicos, quanto aos elementos a serem estimulados em sua
relacdo pedagogica com os educandos. Ambos, educador e educando, sao
totalidades psiquicas-morais-estéticas-gnosiologicas-politicas constituindo-se.
E ndo se pode excluir nenhum destes aspectos quando se trata de ativar a
consciéncia do “ja e ainda-ndo” em vista de que a relagdo entre ambos seja
realmente proficua e respeitosa’®.

O exercicio pedagdgico da vontade, da decisdo e da coeréncia que
forlam uma liberdade que se “auto-limita” & indispensavel ao cultivo da
dimensdo ética do ato educativo, antecipacdo da justica e da bondade. O
exercicio pedagdgico da resisténcia corajosa e da capacidade estratégica de
como avancar nas escolhas sobre o que se sonha (sonho concreto) compete a
especificidade do cultivo da dimensdo politica,antecipacdo da radicalidade
democratica. O exercicio pedagogico das emocbes, dos sentimentos, dos
desejos, da boniteza e da alegria se direcionam a dimensdo estética,
antecipacdo da beleza e da felicidade. Todos estes englobados e permeados
pela criticidade, a intuicdo e 0 senso investigativo vém reforcar a criatividade e
a curiosidade na projetiva e progressiva construcao do conhecimento inédito, a
dimensao gnosioldgica, antecipagao da verdade.

Seja qual for a dimensdo da pratica educativa — gnosiolégica, ética,
estética, e politica —, estas ndo podem contradizer-se entre si e nem
contradizer o sonho anunciado. E necessario que haja coeréncia com o projeto

que se ousa proclamar, de modo que n&do se anuncie a “boniteza” e “alegria”

"® Sobre a caracterizagdo do respeito necessario ao educador utdpico no espaco de sua pratica
pedagédgica, Freire esclarece: “O que sobretudo 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. Defender com seriedade, rigorosamente, mas
também apaixonadamente, uma tese, uma posicdo, uma preferéncia, estimulando e
respeitando, ao mesmo tempo, o direito ao discurso contrario, € a melhor forma de ensinar, de
um lado, o direito de termos o dever de “brigar’ por nossas ideias, por nossos sonhos e nao
apenas de aprender a sintaxe do verbo haver, de outro, 0 respeito mutuo. Respeitar os
educandos, porém, ndo significa mentir a eles sobre meus sonhos, dizer-lhes com palavras ou
gestos ou préaticas que o0 espago da escola € um lugar “sagrado” onde apenas se estuda e
estudar ndo tem nada que ver com 0 que se passa no mundo la fora; esconder deles minhas
opgbes, como se fosse “pecado” preferir, optar, romper, decidir, sonhar. Respeita-los significa,
de um lado, testemunhar a eles a minha escolha, defendendo-a; de outro, mostrar-lhes outras
possibilidades de opc¢éo, enquanto ensino, ndo importa o qué...” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit.
2006a. p. 78).
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(estética), a justica (ética), a democracia (politica) e a verdade (gnosiologia) de
maneira feia e triste, moralmente tendenciosa, autoritadria e ideologicamente
mentirosa.

A educacdo na esperanca, ou a pratica educativa libertadora,
pressupde que o educador cultive em sua experiéncia pedagdgica a integracao
entre todas estas dimensdes. Assim, podera desenvolver a capacidade de se
(auto)formar a partir da realidade partilhada com os seus educandos, do
aprendizado que brota da compreensao intuitiva dos seus “sentimentos, suas
emocgébes, desejos, razdo” (FREIRE, 1995a, p. 76). Enfim, podera considerar a
singularidade da sua esperangca subjetiva e fazé-los ascender para a
percepcdo de uma esperanca coletiva — esperanca de classe - que,
democraticamente, ndo exclui a subjetividade. Pelo contrario, torna-a plena.

Assim, chegamos a compreensédo da praxis educativa como sintese e
expressdo do pensamento pedagdgico e utopico de Paulo Freire contra as
artimanhas da ideologia neoliberal. A nova tonica acrescida, quando se trata de
refletir sobre as implicacbes da conscientizacdo e do sonho possivel na
contemporaneidade, é a necessidade de descolonizar os desejos, as emoc¢des,
0s anseios, dimensdes humanas mais exploradas e colonizadas pela ideologia
consumista e individualista. Consequentemente, a esperanca/utopia se traduz
em proposta pedagdgica para enfrentar o fatalismo histérico e imobilizante que
simboliza o sistema opressor desta época.

Com esta leitura se abre uma perspectiva de analise que nos provoca
penetrar nesta fase da investigacdo sobre a compreensao da relagcéo entre a
utopia e a formacdo de professores, com a seguinte pergunta: Como se
caracterizaria a pedagogia da esperanca, em Freire, enquanto possibilitadora
de uma prética educativa genuinamente alternativa as determinacdes do
sistema vigente?

Ao dar continuidade ao que discutimos até agora, propomos direcionar
nossa reflexdo na busca dos fundamentos que possam contribuir para uma
proposta problematizadora desta questdo que nos impusemos. Que, a saber,
sao as possiveis contribuicbes do pensamento utopico de Paulo Freire para a
(auto)formacgéao de professores/educadores, e as concepcgdes e implicagdes
que estariam no centro da acdo docente enquanto préaxis pedagdgica

(auto)formativa. As suas bases ética, estética, politica e epistemologica
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cultivadas de forma indissociavel, apresentam-se como elementos centrais
para a prospeccao ineditamente viavel de uma nova sociedade. Elas provocam
0S sujeitos educativos (educadores e educandos) para uma experiéncia
abrangente da descoberta, cujas dimensdes envolvem as questdes morais
(ética), sensiveis (estéticas), relacionais (politicas), técnicas (pragmaticas) e
cognitivas (epistemoldgicas), para além da adaptacdo a realidade, visando a

sua transformacéo.
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CAPITULO 3

A CONTRIBEJI(;AO DO PENSAMENTO UTOPICO DE PAULO FREIRE PARA
A FORMACAO DE PROFESSORES

As vezes parece dificil ter esperanca em
momentos dificeis da historia, mas é
exatamente nestes momentos que a

esperanca faz falta. Entretanto, ontem a

noite eu disse que uma esperanca
descomprometida, uma esperanca que
simplesmente € lirica ndo resulta em nada.

Ha que se ter esperanca vivendo, ha que

ser uma esperanca militante. Preciso militar
enquanto espero para que minha espera
enquanto militante me de a esperanca de
ter um futuro diferente. Os tempos de crise
sdo exatamente 0s tempos em que temos
de estar esperancosos. Insisto e digo aos
educadores jovens deste pais, como
homem experimentado e que viveu
momentos de muita dificuldade,
individualmente, politicamente, socialmente
no pais, historicamente, que jamais me
permiti ndo ter esperancga, por que a morte
da esperanca, em muitos sentidos, € a
nossa prépria morte! (FREIRE, 2004, p.
210).

3.1 O PENSAMENTO UTOPICO E A (AUTO)FORMACAO HUMANA: UMA
APROXIMACAO CONCEITUAL

Desde o inicio de nossa investigacdo temos tomado o cuidado de buscar
os fundamentos a partir de uma perspectiva epistemoldogica que nos
proporcionasse esclarecer 0 conceito de utopia como consciéncia
antecipadora. Essa posicdo possibilitou as bases para uma melhor
compreensao daquilo que, no segundo capitulo, denominamos de
amadurecimento constitutivo do pensamento utopico de Paulo Freire, cuja forca
antecipadora encontrou na praxis educativa a sintese e expressdo de sua
autenticidade.

A reflexdo também nos ajudou a compreender como Freire ampliou
dialeticamente sua concepcao de esperanca e utopia, na medida em que se

alteraram as condic¢des sécio-histéricas e politicas nas quais se encontrava. A
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sucessiva série de fracassos vivida desde a tenra infancia, a sequéncia de
frustracOes financeiras, a morte prematura do pai, a dificuldade para pagar os
estudos nao aniquilaram seu impeto e seu desejo de “ser mais”. Pelo contrario,
essas dificuldades forjaram em Freire a capacidade virtuosa de se tornar um
professor que “aprende com a propria histéria” (FREIRE, Paulo &
GUIMARAES, 2010) e que relaciona criticamente o que obteve desse
aprendizado nas demais situacfes de opressdo em que se deparou,
pessoalmente e profissionalmente.

A praxis contextualizada, para Freire, tornou-se uma fonte inesgotavel
de problematizacdo, de exercicio politico-cognitivo, de elasticidade da
curiosidade “buscante”, transformadora, superante das situacfes-limites,
insubmissa as tendéncias da burocratizacdo tedrica ou institucionalizada.
Enfim, na vida pessoal e profissional de Paulo Freire, sua esperanca — que no
principio era substancialmente cristd — ampliou o sentido dos seus horizontes
na medida em que foi sendo testada pela “vara da praxis” (VAZQUEZ, 1979),
situada e datada nas entranhas de cada realidade oprimida identificada.

Desta forma, é possivel afirmar que o terreno da praxis é o espago por
exceléncia em que se alargam os horizontes do ineditismo, se estes estiverem
lucidamente guiados pelo olhar daquele que sonha acordado, que encarna em
sua consciéncia a radicalidade do estar-sendo na direcdo do ainda-néo-
concluido.

Assim, foi possivel verificar que o “pensamento utdpico”, em Paulo
Freire, apresenta-se como um elemento central para toda e qualquer reflexao
que pretenda compreender os limites e as possibilidades da acdo politico-
educativa. Ao problematizar as contradicbes e impasses dessa acao para o
desenvolvimento das potencialidades cognitivas, artisticas, fisicas, morais e
espirituais do ser humano, também estimula a inteligéncia a buscar os meios
para a superacao desses desafios, iluminando o avanco de cada passo que
ousa percorrer caminhos ainda néao trilhados.

Neste sentido, Freire € o pedagogo que procura levar as ultimas
consequéncias o significado da 11.2 tese de Marx sobre Feuerbach, a fim de
que a filosofia ndo seja somente elaboracéo reflexiva sobre interpretacdo do
mundo, mas o0 engajamento critico do pensamento no processo de

transformacdo do mundo, da realidade concreta. Freire, como Marx néo deixa
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de lado a teoria, mas acredita na efetivacdo préatica dessa teoria. Caso
contrario, ela se tornaria mera especulagao.

Assim, é preciso admitir que a esperanca/utopia também exerce um
papel pedagdgico e formativo inestimavel sobre o desenvolvimento da
subjetividade libertadora dos individuos que assumem o compromisso histérico
de aprofundar a compreensdo da praxis em favor dos interesses dos oprimidos.
E pedagdgico, porque conduz os sujeitos dessa praxis na direcdo do exercicio
de sua liberdade criativa e criadora. E formativo, porque prepara esses
mesmos sujeitos politicamente para se posicionarem estrategicamente na
conducédo de um processo histérico construido coletivamente. Nao para ficarem
a sua margem, como espectadores de uma pequena classe dirigente, cada vez
mais reduzida a grupos de empresas multinacionais que se unem para diminuir
as ameacgas da concorréncia e aumentar as vias de exploragéo global.

Na medida em que o pensamento utopico desperta nos individuos a
rejeicdo ao status quo e 0s engaja em acdes afirmativas inéditas, pode-se dizer
que exerce uma acgao “formativa” e “formadora” de uma consciéncia autbnoma.
Esta ndo se dobra a uma adaptacdo conveniente a realidade e nem se deixa
acomodar a “naturalizagdo” determinista diante dos fatos. Dai que a utopia seja
uma recusa a cristalizacdo de “formas” definitivas, (Freire chama de
“determinismo”). Principalmente, quando estas se tratam das contradi¢cdes
socioeconbmicas sedimentadas pelos guardibes do sistema econémico
capitalista (e por que nao também dos “guardides” do sistema econdmico
socialista autoritario?), sentinelas de sua propria “ordem”.

Frente a este quadro da imutabilidade e da estagnacgao, a “fungcédo” do
sonho acordado é estimular a reflexdo critica e ativa para “dar forma” ao
“ainda-ndo-formado”, continuar a constru¢do do “ainda-ndao concluido” e
realizar o possivel ndo-realizado. Esta matua relacéo entre utopia e formacao,
portanto, precisa ser discutida e compreendida conceitualmente, para que néo
desviemos o foco de nossa concepgédo dialética e antecipadora da educagéo.

De acordo com Furter:

Le formateur adopte face a I'éduquant une attitude analogue a celle
de l'utopique qui cherche dans lailleurs la réalité a laquelle il croit
profondément. Et ceci est d’autant plus fort que le suget de cette
intervention est un enfant ou un adolescent dont I'inachévement est
considéré comme un des traits caractéristiques de notre civilization.
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Mieux encore, a um moment historiqgue ou nous cherchons tellement
a cerner ce que les homens devraient ou auraient di étre, ou nous
nous interrogeons sur les possibilités de faire found sur toutes les
ressources humaines possibles et d'en développer toutes les
potentialités, nous devons poser les conditions de réalisation d’une
intervention qui sera, au sens large, formatrice d’'une autre humanité.
De méme que l'utopie prétend contribuer a la constrution d’'un monde
meilleur, ainsi le formateur est persuadé qu’il est caeable de changer
'homme et les hommes (FURTER, 1977-1978, p. 2).”’

A analogia que Pierre Furter faz entre utopia e formacdo nos permite
identificar que entre ambas subjaz o pressuposto de que os seres humanos,
em sua sociabilidade, podem se aperfeicoar pluridimensionalmente. Enquanto
0 pensamento utopico visa a antecipagcdo da imagem do futuro almejado para a
“trans-formacao” do mundo, a agao formativa procura os meios de aperfeicoar
a melhor forma possivel do educando, ou seja, “trans-formar” os seres
humanos. A guestdo que se impde a formacdo orientada pelo pensamento
utdpico, neste sentido, esta em problematizar o “devir-humano”, dinamizar o
desenvolvimento das possiveis “formas” (sempre inacabadas) que este possa
adquirir ao desenvolver as propriedades de sua potencialidade que lhe é
inerente e contempla sempre o para “além” de qualquer condicionamento
histérico. Assim, do mesmo modo que a utopia adquire uma dimensdo
formadora, a formacao tem uma dimenséao utépica. Sobre a cumplicidade desta

relacdo, continua Furter:

La convergence entre la pensée utopique et la réflexion sur la
pratigue éducative ne se situe pas seulement au niveau des
fondements. Si toutes les deux semblent partir du méme principe qu’il
y a plus de possibilités dans le réel qu’on ne le supposerait a premiére
vue, elles convergent également dans la certitude pratiquée qu’il est
possible de donner une forme a ces possibilités. Former, c’est
intervenir em fonction d’'un modéle que la formation valorize plus que
d’autres et qui est présenté comme um mieux par rapport a ce qu’on
est. De méme, l'utopie propose des modéles en fonction desquels il
est possible de prendre distance avec la réalité omniprésente. Elle a

" O formador adota diante do educando uma atitude analoga aquela do utdpico que busca
noutro lugar a realidade na qual ele acredita profundamente. E isso é ainda mais forte quando
0 sujeito dessa intervencdo é uma crianga ou um adolescente cujo inacabamento é
considerado como um dos tragos caracteristicos de nossa civilizagdo. Mais ainda, em um
momento histérico em que nds buscamos identificar o que os homens deveriam ser ou teriam
sido, em que nos interrogamos sobre as possibilidades de nos fundamentar sobre todos os
recursos humanos possiveis e desenvolver todas suas potencialidades, nés devemos dispor as
condicbes de uma intervencdo que sera, em um sentido amplo, formadora de uma outra
humanidade. Do mesmo modo que a utopia pretende contribuir para a construcdo de um
mundo melhor, também o formador esta persuadido que é capaz de transformar o homem e os
homens” (Tradugao nossa).
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donc toujours des racines contingentes et elle est historigquement
située puisqu’elle n’existe et ne s’affirme que dans la mesure ou ele
nie, ou elle s’oppose et, en tous les cas, ou elle s’inscrit en contre-
point d’une situation donnée. De méme il n’y a de formation possible
que dans la négation pratiquée d’une “nature” regue et acquise. C’est
pourquoi la formation renvoie aussi bien a un homme nouveau qu’a
un homme ancien qu'il s’ agit de remodeler, d’éliminer, ou de
dépasser, L’adulte est aussi bien la réalisation de I'enfant que sa
perpétuelle négation (FURTER, 1977/1978, p. 3-4).”

E preciso compreender que essa relacdo de convergéncia entre utopia e
formacdo jamais se encerra no plano da subjetividade ou da objetividade. Na
mesma medida em que a utopia fornece possiveis modelos, cujo valor &
preferivel aos existentes, estes ndo podem ser absolutizados no processo de
sua concretizacao, ao ponto de serem “formalizados” adequando a realidade a
sua imagem estrutural.

Pierre Furter chama a atencéo para o fato de que a atividade formadora,
assim como a utopia, sempre pressupde a negacao de uma realidade dada, de
uma “natureza” recebida, contrapondo-se a esclerose do envelhecido em nome
da memodria vivaz da jovialidade, ou seja, do novo. A “forma” pela qual se
engaja aquele que estd imbuido do pensamento utdpico € a insubordinacao as
estruturas totalizantes da realidade que pretendem perenizar sua contingéncia
futuro adentro. Portanto, orientar a formagdo humana no sentido de um
modelo, cujo valor € superior, significa toma-lo como referéncia para a
realizacdo das potencialidades humanas que sdo obstruidas diante de uma
dada circunstancia num determinado tempo.

Assim, a afirmacao de Furter: “adulto é tanto a realizacdo da crianca
quanto a sua perpétua negacdo” nos permite compreender que a maturidade

de perseverar no sonho acordado representa uma sucessiva sequéncia de

8 ep convergéncia entre o pensamento utdpico e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica ndo se

situa somente no nivel dos fundamentos. Se ambos parecem partir do mesmo principio, o de
que ha mais possibilidades no real do que se supde a primeira vista, eles convergem
igualmente na certeza de que é possivel dar uma forma concreta a estas possibilidades.
Formar € intervir em funcdo de um modelo que a formacéo valoriza mais do que 0s outros e
que se apresenta como melhor em relacdo aquele em que se esta. Desta forma, a utopia
propde os modelos em funcao dos quais é possivel tomar distancia da realidade omnipresente.
Ela tem sempre raizes contingentes e esta historicamente situada, pois ndo existe e ndo se
afirma a ndo ser na medida em que nega e se ople e, em todo o caso onde ela se inscreve
como contraponto de uma dada situagdo. Assim, ndo ha formacgdo possivel a ndo ser na
negac&o praticada de uma “natureza” recebida e adquirida. E por que a formag&o remete tanto
a um homem novo quanto a um homem velho que se trata de remodelar, de eliminar, ou de
superar. O adulto € tanto a realizagdo da crianga quanto a sua perpétua negagéo” (Tradugéo
nossa).
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conquistas e fracassos experimentados nas tentativas de fazer com que o
sonho se torne realidade. E representa, do mesmo modo, a perspicacia intuitiva
de sempre continuar captando as possibilidades e tendéncias futuras para além
da aparente “dureza incontornavel” dos fatos.

A formacgdo, de acordo com as prerrogativas do pensamento utépico,
precisa ser compreendida dialeticamente para ndo ser reduzida a perspectiva
idealista ou essencialista, de um lado, nem objetivista ou mecanicista, de outro.
O idealista pretende dar forma a ideia que tem, pois quer realizar um modelo
universal independente das circunstancias histéricas em que se encontra. O
mecanicista, por outro lado, age como se a “forma” ja estivesse inscrita na
realidade imediata, cabendo-lhe a tarefa de explicitd-la em seus proprios
termos.

Contudo, a perspectiva dialética da reflexdo sobre a realidade do ser
humano e do mundo permite que a formacdo orientada pelo pensamento
utdpico compreenda a “forma” contingencialmente adquirida como um
momento da superacdo realizada que, no entanto, ainda ndo atingiu sua
completude. Isso, porque tem como fim o “homo absconditus” (BLOCH, 2005/
2006, p. 369), o ser humano além-presente, ainda-ndo-acabado, porque
encerra na sua identidade futura, da qual é possivel se aproximar somente com
a “pratica da liberdade”. Esta consiste num exercicio do desenvolvimento da

"9 tematica recorrente e que adquiriu

vocagdo humana para “ser mais
centralidade no pensamento utépico e politico-pedagogico de Paulo Freire.
Adriano Nogueira exprime o sentido de sua intencionalidade no prefacio

que faz ao livro de Paulo Freire, Cartas a Cristina (2003):

«Q gosto em mim da liberdade que me fez, desde a mais tenra infancia, sonhar com a justica,

com a equidade, com a superacao dos obstaculos a realizagdo jamais absoluta, na histéria, do
que viria a chamar a vocacdo humana para 0 ser mais, me engajou até hoje, a minha maneira,
na luta pela libertacdo de mulheres e de homens. O gosto da liberdade gerando-se no amor a
vida, no medo de perdé-la. Este veio se tornando o tema central, fundamental, que venho
tratando, ora de forma explicita, ora ndo, em todos os textos que tenho escrito. Tema central
também na maioria dos encontros de que tenho tomado parte, no Brasil e fora dele. Em
Educagdo como prética da liberdade, em Pedagogia do Oprimido, em Educagédo e Mudanca,
em Acao Cultural para a liberdade e outros escritos, em Pedagogia da esperanca, em
Professora sim, tia ndo, terei sido mais explicito no tratamento do tema referido. Em alguns
mais do que em outros, terei deixado clara a matriz ontolégica da luta: a natureza humana que,
social e historicamente, se tornou vocacionada ao ser mais. Vocacionada e néo
inexoravelmente destinada ao ser mais. Dai gue tanto possa realizar-se guanto possa frustrar-
se na vocacao. (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2003, p. 207-208) Grifos nossos.
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Paulo “chegou” a Educacgao pelo vigor coerente de uma convicgao: o
Ser Humano extrai de si e de suas intera¢cdes uma sobre-humanidade
(a que ele denomina de vocacao para ser mais). E educar (exducere)
€ extrair ou, usando termos “freirinanos”, é partejar. O Ser Humano
parteja sua sobre-humanidade educando-se para ela. Na concepcédo
de Paulo, a educacdo é uma certa antecipacdo: a pratica educativa
antecipa o “ser mais” do Ser Humano (os termos dele sdo: o gosto
pela liberdade). (NOGUEIRA, 2003, p. 15).

Neste sentido, existiria uma “forma” especifica deste “ser mais”? Ou,
teriamos que admitir, como afirmou Nogueira, que ha um partejamento de uma
“sobre-humanidade”? Haveria um partejamento definitivo ou deveriamos estar
sempre partejando (antecipando?), por meio da formagéo, o “ser mais” que
desconhecemos em nds mesmos? Acreditamos que a reflexdo sobre essas
guestBes antropoldgicas deve considerar a justa medida (jamais exata) entre
as “equivaléncias potenciais” e as “factibilidades possiveis”.

As potencialidades humanas, ignoradas ou desconhecidas, e as
possibilidades®® histéricas ainda ndo experimentadas, envolvem o né da
guestdo para concretizacdo da utopia compreendida como antecipacdo no
processo formativo.

Um processo pedagdgico que conjugue o desenvolvimento do “ser mais-
potencial” humano, em conformidade com o “ser mais-possivel” na realidade,
implica que o ser humano tome consciéncia dos limites de sua acao situada em
seu contexto particular. Desse contexto, o ser humano referencia sua
universalidade e rompe com a sobreposicdo das for¢cas condicionantes —
jamais determinantes. O pensamento pedagdgico utépico, nesses termos,
procura problematizar continuamente a compreensao do “ser conforme-a-
possibilidade”, cuja tendéncia € a conformacdo aos fatos para “ser em-
possibilidade”. Desvenda, assim, e combate continuamente as forcas
manipuladoras da historia e busca a antecipacao do possivel ainda inédito.

E importante lembrar que o discurso sobre a “impossibilidade” de

realizacao do “vir-a-ser” humano noutra forma de sociabilidade, muitas vezes, é

8 «Se & possivel obter agua cavando o chéo, se é possivel enfeitar a casa, se é possivel crer

desta ou daquela forma, se € possivel nos defender do frio ou do calor, se é possivel desviar
leitos de rios, fazer barragens, se é possivel mudar o mundo que ndo fazemos, o da natureza,
por que ndo mudar o mundo que fazemos, o da cultura, o da histéria, o da politica?” (Cf.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Indignacdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo Paulo:
UNESP, 2000, p. 99).



189

uma maneira de mascarar a realidade. Portanto, € um discurso ideolégico®! no

sentido marxiano, como falseamento da realidade:

O discurso da impossibilidade €, portanto, um discurso ideolégico e
reacionario. Para confrontar o discurso ideologico da impossibilidade
de mudar, tem-se de fazer um discurso também ideolégico de que
pode mudar, mas fundado, inclusive, na verdade cientifica de que é
possivel mudar. Eu ndo aceito, eu recuso completamente essa
afirmacao, profundamente pessimista de que ndo é possivel mudar
[...]- Evidentemente, a mudanca esta submetida a dificuldades.
Quanto a isso nao ha davida. Quer dizer, a mudanca nédo é arbitraria,
vocé ndo muda porque quer, nem vocé muda sempre na direcdo com
gue vocé sonha. O que é preciso é saber que a mudanca ndo é
individual, é social, com uma dimensao individual [...]. Pra mim, sem
esperanca ndo h4d como sequer comegar a pensar em educacao.
Inclusive, as matrizes da esperanca sao matrizes da propria
educabilidade do ser, do ser humano. Nao é possivel ser um ser
interminado, como nés somos, conscientes dessa inconcluséo, sem
buscar. E a educacéo é exatamente esse movimento de busca, essa
procura permanente (FREIRE, 2001a, pgs. 169-171).

O critério das potencialidades ou impotencialidades humanas, frente as
possibilidades ou impossibilidades historicas, mais uma vez remete a medida
da “praxis” e da esperanga/utopia. O pensamento utépico € como um farol que
ilumina as “sombras” dos opressores sobre as situacdes existenciais dos
oprimidos, acomodados a realidade opressora. Por isso, estimula a reflexao
critica para agucar a sensibilidade criativa e criadora junto aos oprimidos sobre
as potencialidades viaveis inscritas nesta mesma realidade.

A conjugacdo contextualizada do potencial humano frente as suas
possibilidades histéricas, tendo o futuro como um problema, é a “forma”
contingente a ser sempre buscada, superada permanentemente, a tenséo entre
a vivéncia conflitiva da vocacéo que desafia a humanidade para se ultrapassar,
bem como o risco de sua propria negacdo: ‘por isso é que viver a vocagao
implica lutar por ela, sem o que ela ndo se concretiza. E neste sentido que a
liberdade ndo é presente que recebemos, mas direito que ora conquistamos,

ora preservamos, ora aprimoramos, ora perdemos” (FREIRE, 2003, p. 199).

# S30 0s homens que produzem suas representacdes, suas idéias, etc., mas os homens reais,
atuantes, tais como sdo condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forgas
produtivas e das relagdes que elas correspondem, incluindo até as formas mais amplas que
estas podem tomar. A consciéncia nunca pode ser mais que o ser consciente; e o ser dos
homens € o seu processo de vida real. E se em toda a ideologia os homens e as suas relagdes
nos surgem invertidos [...] do mesmo modo que a imagem invertida dos objetos que se forma
na retina € uma consequéncia do seu processo de vida diretamente fisico (MARX & ENGELS,
S/D, p.25)



190

Se o0 pensamento utopico pode contribuir substancialmente para a
formacdo dos homens e das mulheres, resta-nos saber qual seria a
especificidade, e como ela se daria na formacao dos professores/educadores.
Eles desempenham um papel central como “condutores” do processo
educativo, pois sdo 0s responsaveis pela mediacdo processual e critica dos
educandos, entre 0 que desconhecem objetivamente (o conhecimento ja
constituido) e subjetivamente (a sua préopria capacidade de adquirir este
conhecimento e de criar o conhecimento novo).

Para que o educador utépico adquira a maturidade de conduzir seus
educandos na responsabilidade de praticar o exercicio de sua propria
liberdade, devemos pressupor que ja tenha feito anteriormente esse percurso.
Caso contrario, tornar-se-ia um mero executor de férmulas “prescritivas”, sem
jamais ter experienciado a vivéncia daquilo que fala. Assim, daria falso
testemunho daquilo que comunica.

Isso implica reconhecer que o educador seja capaz de, “em sua luta”,
dar forma as infinitas possibilidades inscritas na conquista do seu “devir-
mestre”, o que subentende a afirmacgao continua e contingencial do seu “porvir”
pessoal e profissional. Desse modo, ele adquire saberes e resisténcias contra
as tendenciais forgas da “burocratizacdo mental” (Idem, p. 214), que obstruem
a efetivacdo dinamica de sua configuragdo vocacional para ser mais em sua
pratica pedagdgica junto com os educandos.

Portanto, € necessério deixar claro que a atividade formadora utépica
(tanto na relacdo de um educador com outro educador, ou do educador com o
educando) nao pressupde que um modele o outro, a fim de imprimir as marcas
de sua acdo, como um artista faz ao lapidar uma estatua em pedra-sabao.
Refere-se, sim, ao despertar em outrem (ou 0S outros), para que seja objeto de
sua propria formacado. E, assim, assuma (assumam) a tarefa continua de ser
artifice de si mesmo (s) em sua sociabilidade, cuja busca pelo “ser mais” se
faca a condicdo do homem novo e da mulher nova® se descobrindo capazes

de se edificar individualmente e socialmente. Do mesmo modo que ‘ninguém

82 “O novo homem e a nova mulher jamais ser&o o resultado de uma a¢cdo mecénica, mas de

um processo histérico e social profundo e complexo. O novo homem nasce aos poucos, vem
tornando-se, ndo nasce feito. S6 os mecanicistas que perdem, sem o saber, a forma dialética
de pensar, podem aceitar o partejamento do homem e da mulher novos tdo simplista quanto o
de que falam (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2003, 224).



191

educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1988). Também €& possivel afirmar que
ninguém forma ninguém e que ninguém forma a si individualmente, mas que 0s
individuos se formam a partir das reflexdes feitas nas interacdes que
estabelecem em suas relagdes sociais.

Furter (1973), mais uma vez, nos proporciona uma visdo mais apurada
sobre o cuidado conceitual que se deve ter quando se trata de elucidar o
postulado de uma “pedagogia da esperanga’ (de acordo com o pensamento

utdpico freiriano) para formacéo do educador:

Na verdade, ndo existe uma pedagogia da esperanca, por que ndo se
pode ensinar a esperanga. SO é possivel, eventualmente, comunicé-
la, ou melhor, testemunha-la [...]. Temos que reconhecer que pode
haver um uso pedagdgico de certos conceitos, uma inspiragéo a partir
de certas ideias que animam o educador. Em outros termos, a
esperanca faz muito mais parte da moral profissional do corpo
docente do que do curriculo ou da formag&o dos professores. E aqui
gue acreditamos no valor da reflexdo na qual o corpo docente, em
comum, e em diversas situacdes, descobre que esta vivendo de uma
esperanca (FURTER, 1973, p. 101-102).

Nao se trata propriamente de “ensinar’ o professor a ser utdpico e
esperancoso como se houvesse uma metodologia apropriada que estipulasse
um programa sobre: ‘o0 que esperar’? “Como esperar’? “Quanto tempo
esperar’? “Quando esperar, ou por que esperar’? Para que esperar? Esperar
em nome de que, de quem? Nao existe propriamente um contetdo ou tipologia
do pensador utdpico. Mesmo que existisse, de acordo com a perspectiva que
adotamos jamais seria possivel que uma Unica pessoa ou um determinado
grupo abarcasse as suas dimensfes curriculares, simplesmente pelo fato de
que faz parte da “natureza” da utopia escapar ao dominio do programatico, da
rigidez metodica.

O que seria possivel, todavia, é comunica-la, dar testemunho de
coeréncia de acordo com as intuicdes que brotam de sua inspiracédo, a fim de
gue possam propagar as implicacdes do pensamento utopico. O fulcro reflexivo
desse pensamento se d& na e a partir da problematizacdo contextualizada da
realidade em que o educador se encontra, para além de toda e qualquer atitude
conformista, adaptativa, pessimista e acritica. O “aprendizado” da esperanca

decorre de uma experiéncia subjetiva do educador a partir do momento em que
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este decide se empenhar na transformacéo da realidade, dos educandos e de
si mesmo refletindo epistemologicamente sobre a extenséo e os limites de sua
pratica pedagogica. Para explicar como se daria a inspiracdo do pensamento
utdpico na “moral profissional” do professor, Furter chama a atencdo para

alguns niveis fundamentais:

Ao nivel ideoldgico, a esperanca existe quando o corpo docente cré
realmente no mundo em que vive e da sentido ao que esta fazendo
[...]. Ao nivel pedagdgico, propriamente dito, os educadores devem
recusar qualquer visdo acomodada da educacdo como socializagéo,
como adaptagdo e integracdo das novas geragcdes a um mundo ja
feito, j& constituido [...]. Ao nivel da acdo educativa, da pratica
didatica, portanto, h4 esperanca quando, paradoxalmente, se coloca
a acdo do professor dentro de uma acédo global que transcende a
atuacdo atual e possivel do corpo docente [...]. Enfim, ao nivel da
organizacdo escolar, a esperanca existe cada vez que o educador
planeja a sua agdo. Primeiro, no seu ensino: sabendo para onde ele
vai, para que futuro ele abre, para que alvos, mesmo longinquos, ele
tende. No tempo escolar, quando, ao invés de se deixar arrastar
pelas rotina das aulas que se repetem, das turmas que se sucedem,
ele é capaz de crescer, de amadurecer contra o fastio, 0 cansaco
(FURTER, 1973, p. 102-103).

Estes “niveis” da moral profissional docente, apresentados por Furter,
vém ilustrar como se dariam, no ambiente escolar, a vivéncia e o testemunho
da esperanca. A articulacao entre os niveis ideolégico (dar sentido ao que se
faz), pedagogico (processualmente rumo ao inédito), didatico (perspectiva
globalizante) e organizacional (planejamento da acdo), € uma maneira de dar
organicidade ao pensamento utdpico na totalidade do ambiente educativo.

Dar sentido a acdo de educar € acreditar no que se faz, recusar-se
admitir a imobilidade humana e historica e transcender a acdo educativa
planejada para além de reducionismos locais, numa perspectiva global e
voltada para a interrogagao do futuro. Estes séo alguns exemplos de que o
aprendizado sobre os “mistérios” da esperanca é uma questdao de
“autoformacao” permanente. E também de internalizacdo da capacidade de
manter a constancia em busca da efetivacdo do “ser-mais” humano que
aprende, na sua experiéncia existencial e politica, a capacidade de ndo se
resignar frente as imprevisiveis intempéries causadas pelas armadilhas do
fracasso.

Quando o pensamento utdpico permeia a moral profissional do

educador, estimula a vivéncia do aprendizado de sua esperanca, “libertando as
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condicbes de possibilidade da autoformacdo” (FURTER, 1977/1978, p. 112).
Assim, faz da atividade docente uma fonte inesgotavel de investigacdo e
criatividade, pois o “ainda-ndo-consciente” foi “ativado” por uma espécie de
“curiosidade dindmica” e ja ndo se satisfaz mais com a simples adaptacdo a
realidade. Pelo contrario, quer transforma-la, porque percebe que também “se
transforma” (se torna mais) enquanto atua.

Este € um pressuposto indispensavel para que a estagnacdo nao
interrompa a continuidade do inacabamento e o professor/educador persevere
no avango em direcdo de seu “ser mais”, na trilha de um continuo processo de
conquista da sua autonomia intelectual transformadora. Ou seja, a capacidade
de impor a si mesmo as normas decorrentes da inspiragcdo que emana das
exigéncias do pensamento utopico — antecipadoras — na docéncia, em varios
sentidos: no conhecimento politico dos conteudos e na constituicdo do
curriculo; na organizacdo coletiva e planejada da categoria docente na busca
pelos seus direitos; na compreensao dialética da realidade concreta dos
educandos; na utilizacdo apropriada de mediacbes que possibilitem o
aprendizado conjunto da “razdo de ser” daquilo que é objeto do conhecimento,
etc. Enfim, uma (auto)formacéo® que abarque a totalidade da vida do educador
e estimule as potencialidades de sua “auto expansao para frente” se
estendendo a todos os envolvidos direta ou indiretamente na comunidade
educativa em que atua.

Conforme esta viséo, a formacao para a autonomia, ou a capacidade de

se “autoformar”, exprime, na realidade, as implicagdes do pensamento utopico

 Sobre o conceito de formagéo que utilizamos nesta pesquisa, também Antonio Joaquim
Severino nos ajuda ampliar a compreensdo do seu sentido seméantico: “Podemos nos dar
melhor conta do sentido da formacéo, lembrando que ela envolve um complexo conjunto de
dimensbes que o verbo formar tenta expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar,
instruir-se, colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser. E interessante observar que
seu sentido mais rico é aquele do verbo reflexivo, como que indicando que é uma acao cujo
agente s@ pode ser o proprio sujeito. Nesta linha, contrapde-se as denotacBes de seus
cognatos, por incompletude, como informar, reformar e repudia outros por total
incompatibilidade, como conformar, deformar. Converge apenas com transformar... Minha ideia
de formagéo é, pois, aguela do alcance de um modo de ser, mediante um devir, modo de ser
que se caracteriza por uma qualidade existencial marcada por um maximo possivel de
emancipacéo, pela condicdo de plena autonomia do sujeito. Uma situacdo de plena
humanidade. A educagdo ndo € apenas um processo institucional e instrucional, seu lado
visivel, mas fundamentalmente um investimento formativo do humano, seja na particularidade
da acdo pedagogica pessoal, seja no ambito da relagao social coletiva (Cf, SEVERINO, Antonio
J. Formacéao e atuacdo dos professores: dos seus fundamentos éticos. In: DALBEM, Angela I.
L. F (Et al.). Convergéncias no campo da formacdo e do trabalho docente. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010).
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sobre a educacéo. Pois, a autonomia, para além da “auto-suficiéncia”, nado quer
dizer um bastar-se em si mesmo egoista, mas a profunda capacidade de
discernir entre 0 que é necessario e 0 que € irrelevante para a efetivacdo de
uma auténtica vida livre. Isso exige a compreensdo processual de que o
caminho da autonomia é uma exigéncia individual, mas que se faz e somente
tem sentido se for partilhado em sociabilidade. Na pratica, a autonomia é um

dos desdobramentos da pedagogia da esperanca:

Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo
o dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si,
é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido
gue uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2006b, p.
1007).

Assim como nao € possivel fazer uma “transposi¢cao” da utopia e da
esperanga para um programa curricular, 0 mesmo ocorre com a autonomia. Ser
autbnomo em todos os ambitos e exigéncias da pratica docente requer que o
professor assuma em seu processo formativo - inicial e profissional, portanto,
permanente — a construcado de sua propria autonomia, uma tarefa intransferivel
e irrevogavel, por ser algo que compete Unica e exclusivamente a sua iniciativa.

Se o testemunho da esperanca, vivenciado e anunciado coerentemente
por Freire, ainda tem algo a dizer a moral profissional docente na
contemporaneidade, este remete incansavelmente a atribuicdo de sentido que
s6 o educador pode ter se tomar consciéncia da totalidade das implicacBes que
decorrem de uma pratica educativa. Pratica que deve ser genuinamente
antecipatoria e libertadora.

Por isso, é preciso deixar claro que a importancia do pensamento
utopico freirinano ndo esta em servir-se de respostas prontas e acabadas sobre
a melhor maneira de realizar uma determinada pratica, mas é uma profunda e
insistente reflexdo que visa provocar novas praticas. As reflexdes de Freire

configuram um amplo repertorio de intui(;c”)es84 gue sugerem a existéncia ainda

A questdo da intuitividade é uma caracteristica marcante do pensamento utdpico freiriano,
como se fosse uma caracteristica propria de “antever” o inédito por meio de uma conectividade
sensivel e intelectual: “Estou falando agora ndo s6 do que fiz, mas também do que me movia.
Dos conhecimentos que se haviam engendrado e se estavam engendrando na pratica
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ndo explorada deste “novo” (inédito) viavel, possivel, mas ainda n&o
pesquisado com devida atencao e insisténcia. Sobre isso, comentam Strech et.
alli (1999):

E tempo de procurarmos, no rastro de P. Freire, outras linguagens
gue apontem novas possibilidades. Por que n&o procurar construir a
linguagem e o discurso da alegria e da esperanca, da ternura e do
encantamento, das emocdes que dao sentido e significado a
existéncia? E preciso que os educadores de todas as partes possam
iluminar sua pratica com o sonho de um futuro novo, em que as
pessoas aprendam, através de novas relacbes sociais, as licbes da
justica e da solidariedade. E possivel fazer da acdo pedagogica de
cada dia a semente de uma nova sociedade. O novo ja esta em
processo, brotando de nossas praticas transformadoras, solidarias
com a luta de todos os espoliados (1999, p. 15).

Estimular nos educadores a busca pelas possibilidades deste futuro
novo foi uma acédo constante nos ultimos anos da vida de Paulo Freire. Seu
esforco, principalmente a partir do final da década de 1980%, quando assumiu
a Secretaria da Educacdo da cidade de Sado Paulo, até sua morte, deixa
transparecer um aspecto até entdo ainda ndo muito explicitado em sua reflexao
politico-pedagogica: a formacéo de professores/educadores.

A tbnica do seu discurso nos ultimos tempos de sua vida acentua-se,
portanto, entre duas grandes questdes: a afirmacéo da utopia e da esperanca
contra o fatalismo imobilizante, decorrente da pretensa onipresenca da
ideologia neoliberal, e a formacdo de professores e educadores para que
possam se tornar capazes de pensar e refletir sobre sua prética. Isso se da
porque, nesta mesma época, a queda do muro de Berlim (1989) e 0 aumento

realmente rica, sobre a qual, pensando, eu ia crescendo nas intuicdes que me tomavam.
Intuicdes que sempre respeitei, que nunca rejeitei como coisas impuras, mas a que jamais
segui como verdades definitivas. Submeti sempre minhas intuicdbes a analises criticas, a
provas, a avalia¢es; indaguei incessantemente sobre a razdo de ser das préprias intui¢cdes. O
que as teria ocasionado (FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2003, p. 137) “Eu néo sei se falaram, neste
Simpésio, que me estudou o tempo todo, em um certa qualidade que tenho, mas que, de modo
geral, meus criticos ndao veem nunca: eu sou profundamente adivinhador. Eu tenho uma
sensibilidade, uma intuicdo. De modo geral, eu erro muito pouco com as minhas intuices. O
meu grande esfor¢o é ndo ficar nunca nos achados de minhas adivinhagdes. Nao se sublinha
muito isso, mas eu acho que € um bom caminho para me conhecer” (FREIRE, Paulo.Dialogo
com o educador Paulo Freire. In: VENTORIM, S; PIRES, M. F; OLIVEIRA, E. C [Org.]. Paulo
Freire: a praxis politico pedagdgica do educador, 2000, p. 282).

8 “Todavia, é nesta década, em seus livros mais recentes, que ele se dedica mais
especificamente a temética do professor. Em Medo de ousadia, o cotidiano do professor
(1987), A educacdo na cidade (1991), Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar
(1993) e em seu ultimo livro publicado, Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa (1997), ele sistematiza, de modo cada vez mais aprofundado, o tema da docéncia”
(Cf. SAUL, Ana M. Op. Cit. 1999, p. 18).
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da automacdo da economia de mercado sobre as questdes politicas, teve
sérias consequéncias sobre o subsistema educacional. Este passou a ser visto
como apenas mais um servigo “rentavel” para os investidores em educacgao.
Com isso, também aumentou a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho dos
docentes. A guantia irrisoria recebida pela hora aula faz com que eles tenham
de procurar emprego em varias escolas, com cargas horarias exorbitantes, fato
que os impede de se qualificar para aprimorar uma leitura “autbnoma” dos
problemas de sua pratica. Passaram eles, entdo, a ser categorizados como
meros proletarios do conhecimento, quando ndo debandam® massivamente
das escolas por ndo suportarem a indecéncia a que sao submetidos.

E neste sentido que propomos uma aproximacgao entre o pensamento
utopico de Paulo Freire e a sua visdo sobre a formacéo do professor/educador.
A justificativa ndo se encontra somente no plano dos fundamentos, mas € uma
exigéncia da prética politico-pedagogica libertadora que busca ativar o
engajamento histérico e realizar as potencialidades humanas. Estas ainda
desconhecidas na autenticidade da realidade futura, iluminadora da realidade
presente.

Defendemos que o pensamento utdpico pode contribuir qualitativamente
para que o professor/educador assuma a continuacdo do seu “inacabamento”
pessoal e profissional como uma tarefa permanente, expressao auténtica para
a constituicao do seu “ser mais”, e também dos seus educandos. Por isso, esta
assuncao se da em dois sentidos: subjetivo e objetivo. Subjetivo, pelo fato de
que o professor precisa aprofundar continuamente a relagdo com o
conhecimento, cujo horizonte de sentido se amplia sempre para além da
especificidade de sua formagéo ou da especialidade curricular da sua atuacéo
profissional. E objetivo, porque a pratica educativa também exige a
responsabilidade de acompanhar o processo de uma etapa do inacabamento

do educando. Portanto, o educador é o tutor contingencialmente mediador de

% Sobre este aspecto, utilizamos os dados da recente reportagem sobre a desisténcia dos
professores de escolas publicas no Estado de Sao Paulo no ultimo ano: “A cada dia, oito
professores concursados desistem de dar aula nas escolas estaduais paulistas e se demitem.
A média de pedido de exoneracgédo foi de 3 mil por ano, entre 2008 e 2012. Salarios baixos,
pouca perspectiva e mas condi¢cdes de trabalho estdo entre os motivos para o abandono de
carreira. Os dados obtidos pelo Estado por meio da Lei de Acesso a Informacao séo inéditos. A
rede tem 232 mil professores - 120,8 mil concursados, 63 mil contratados com estabilidade e
49 mil temporario” (Cf. http://estadao.br.msn.com/educacao/por-ano-3-mil-professores-
desistem-de-dar-aula-nas-escolas-estaduais-de-sp#scpshrimg).
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outra subjetividade para com o movimento da realidade e para consigo mesmo.
Ou melhor, o pensamento utépico pode auxiliar o professor a descobrir que
“ensinar ndo ¢ ftransferir conhecimentos e sim criar as condigbes de
possibilidades para sua possibilidade ou construcédo, ja que ndo existe ensinar
sem aprender” (MEJIA, 1999, p. 64).

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA PRAXIS DE PAULO FREIRE:
ENTRE OS PRESSUPOSTOS E ACRITICA.

A preocupacao com a formacdo do educador, apesar de ser uma area
de interesse recente nos temas abordados por Paulo Freire, é algo que esta
presente na génese® de sua proposta metodolégica de alfabetizacdo. E
preciso compreender, ja ha experiéncia pioneira em Angicos, uma
“provocagao” multidisciplinar cativante e motivadora para a formacao de
professores e educadores. Nas origens de suas iniciativas em torno da
elaboracdo de uma metodologia especifica para a alfabetizacdo de adultos, no
Recife, Paulo Freire elaborou uma proposta metodoldgica simples, eficiente e
facil de ser assimilada, capaz de despertar nos jovens a vontade de participar
ativamente no processo de transformacgéo da sociedade brasileira.

Este foi um exemplo de como o “otimismo critico” de um pesquisador
comprometido com a transformacgéo da realidade instigou o interesse juvenil
para buscar os fundamentos cientificos e dar razbes a seu impeto
transformador. A investigacao tematica, a sistematizacdo de palavras e temas
geradores, a acdo dialégica, nada mais foram sendo a operacionalizacdo do
pensamento utdpico conjugado a atividade formativa de jovens universitarios

de diferentes &reas® de conhecimento. Estes jovens disputavam

% Sobre 0 modo como Freire encaminhava sua equipe de jovens professores na investigacdo
tematica o autor comenta: “Caberia a lideranca universitaria selecionar os vinte candidatos que
participariam do curso de formacdo a que se seguiram as atividades em terreno. O ideal teria
sido que o estudo do meio urbano de Angicos e seus alongamentos rurais, que a pesquisa do
universo vocabular, que nos dava o tematico, que a escolha das chamadas palavras
geradoras, a criacdo das codificacdes, que tudo isso tivesse constituido o primeiro momento do
curso de formacéo. Desta forma, teria sido fazendo que os futuros educadores e educadoras
teriam aprendido a fazer, desembutindo da prética a teoria (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2003,
piss . .
Na referéncia ao livro de Carlos Lyra, As quarenta horas de Angicos: uma experiéncia
pioneira de educagcdo, had uma relagcdo nominal dos coordenadores universitarios e
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altruisticamente a possibilidade de participar e se integrar na proposta de
alfabetizacdo popular apresentada na Secretaria de Extensdo Cultural (SEC)
da Universidade do Recife.

O “método”® de alfabetizacdo de adultos foi uma proposta sintetizada e
direcionada para a resolucédo de um dos problemas educacionais fundamentais
do Nordeste dos anos de 1950 e 1960: o analfabetismo. Ser educador,
naquele contexto e naquela época, era mais do que uma opcao profissional.
Representava 0 engajamento numa causa, num projeto de sociedade, cujo
sentido estaria para além de uma simples execucdo mecanica de um
determinado contetdo a ser ensinado.

Contudo, Paulo Freire precisou se reinventar e testar suas conclusdes
noutras realidades e diante de outros problemas. Apesar de sua metodologia
ndo ter surtido o mesmo efeito préatico de outrora, suas reflexdes intuitivas a
respeito da politicidade da educagdo se ampliaram significativamente e
encontraram ressonancia global.

Apos quase 10 anos de “reaprendizado” do Brasil, ao assumir a
Secretaria da Educacdo do Municipio de Sao Paulo, na gestdo de Luiza
Erundina, em 1989, Freire inicia o que podemos chamar de “ensaios
antecipatérios”, em sintonia com o seu pensamento politico-pedagoégico
utopico. Procurava transformar a “cara” da escola e, consequentemente,
superar a vigéncia da concepcao autoritaria (bancaria) da pratica educativa.

Freire tem plena consciéncia de que os tempos mudaram e que, para
manter a coeréncia com seus principios, era preciso reconhecer a

especificidade e a complexidade do novo contexto, seus dilemas e desafios

secundaristas que participavam ativamente das experiéncias realizadas por Paulo Freire com
alfabetizacdo. Nesta lista ha 21 alunos e alunas, provenientes de nove areas de formagédo
distintas: Filosofia, Farmécia, Cientifico, Direito, Odontologia, Ginasial (4.° ano), Servigo Social,
Pedagogia e Medicina. (Cf. http://www.dhnet.org.br/educar/40horas/index.htm#livros; acessado
13/04/2012).

% Ao mencionar a questdo do “método” em Paulo Freire evitamos qualquer vis&o reducionista
ou simplista, pois o autor evitava denominar suas reflexdes sobre a préatica educativa como
teoria, método ou sistema, como afirma Rosa Maria Torres: “Alguns falam do ‘método’ (ou da
‘metodologia’) Paulo Freire, outros da ‘pedagogia’ Paulo Freire, outros da ‘filosofia’ (e da
‘filosofia antropoldgica’) de Paulo Freire. Certa vez, eu lhe perguntei com qual dessas
denominacdes sentia-se mais cdmodo. Ele respondeu: ‘com nenhuma. Eu ndo inventei um
método, nem uma teoria, nem um programa, nem um sistema, nem uma pedagogia, nem uma
filosofia. S8o as pessoas que precisam colocar nomes nas coisas’”. (TORRES, R. M. Os
Miiltiplos Paulo Freire. In: ARAUJO FREIRE, Ana M. A Pedagogia da Libertacdo em Paulo
Freire, op. cit. 2001, p. 222).
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(situacOes-limites) e suas possibilidades viaveis (atos-limites). Sobre isso, o

educador faz uma comparacédo entre os contextos diferenciados:

Uma coisa é fazer uma campanha de alfabetizacdo numa sociedade
e que as classes sociais populares comegam a tomar sua histéria nas
maos, com entusiasmo, com esperanca, a outra € fazer campanhas
de alfabetizacdo em sociedades em que as classes populares se
acham distantes da possibilidade de exercer uma participacdo maior
na refeitura de sua sociedade. Em 1964 o Brasil ndo havia feito
revolucdo nenhuma, é verdade [...]. Mas o importante é considerar
gue, naquele pequeno periodo, havia uma vontade popular, néo
importa que muito mais pra rebelde que pra revolucionéaria, e uma
curiosidade também, que deram base para o0s planos que
coordenamos a partir do ministério da educacdo em Brasilia. Hoje,
depois de tantos anos, a coisa é diferente, mesmo reconhecendo o
gue representa de esperanca a vitéria do PT em grande ndmero de
cidades brasileiras. Me parece que ndo deveriamos trabalhar em
termos de campanhas, cuja significacdo mais profunda sugere algo
emergencial, mas atacar o problema sem dar a ele esse carater
(FREIRE, 2005, p. 31-32).

Ha uma diferenca substancial de contexto, entre as diversas atividades
politico-educativas exercidas por Paulo Freire: as campanhas de alfabetizacdo
realizadas nas periferias de Recife nas décadas de 1950 e 1960; o trabalho de
assessoria ao Ministério da Educacdo em Guiné-Bissau, realizado durante o
processo de descolonizacdo do pais junto ao Ministro da Educacéo africano,
Mario Cabral em 1970; e a complexa situacdo de uma rede municipal de ensino
de uma das maiores metrépoles do mundo como Séo Paulo.

A eleicio de um governo do Partido dos Trabalhadores (PT)
representou, na época, uma estratégia para a rearticulacdo da construcdo de
um projeto popular de nacdo. Apesar disso, simbolicamente, ainda seria um
evento proporcionalmente pequeno diante da situacdo conjuntural politico-
econdmica brasileira daquele periodo.

Freire entende que a identificacdo das novas situacdes-limite precisa ser
localizada noutra atmosfera politica. Nessa, a educacdo esta em descrédito
quando se trata de mensurar a atribuicdo de valor a sua relevancia para a
transformacao social. Ou melhor, até mesmo a no¢ao de transformacéo social
ja ndo possui a mesma ressonancia conotativa de outrora. Por isso, precisa
articular sua compreensao utépica e antecipatéria da educagdo por meio de
alguns ensaios e experiéncias originais que lhe permitiram, pela pratica,

reaprender o movimento da realidade deste novo contexto. Dai que, ao inves
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de “campanhas”, procura iniciar sua militdncia politico-pedagdgica tecendo

relagdes de poder entre as demais Secretarias para trabalhar com “projetos”:

No momento, uma equipe intersecretarial — Secretaria da Cultura,
Secretaria da Educagdo, Secretaria da Saulde, Secretaria da
Habitacdo, Secretaria do Bem-Estar Social, Secretaria dos Esportes —
trabalha em relacéo direta com movimentos sociais na elaboragéo de
projetos de educacdo popular. O ponto de partida de um desses
projetos € uma pesquisa participante que nos dara uma espécie de
repertério dos anseios, dos sonhos, dos desejos da populacédo da
area em que a pesquisa se fard. Uma das vantagens de um trabalho
assim estd em que a propria metodologia a faz pedagbgica e
conscientizante. Talvez tdo importante ou até mais do que esse
carater referido da pesquisa é o esfor¢o, € a decisdo politica de que
as secretarias trabalhem juntas (FREIRE, 2005, p. 32).

O trabalho conjunto entre diferentes secretarias de uma mesma gestao
municipal, em torno de uma pauta comum a ser articulada junto com os
movimentos sociais, demonstra 0 quanto a utopia concreta de Freire, neste
contexto, tentou conjugar os esfor¢os politicos numa perspectiva “macro”
(secretarias e movimentos). Visava, com isso, obter uma visdo estratégica de
como se configura, na atualidade, a correlacdo de forcas entre o governo e a
sociedade civil organizada. Isso representa uma condi¢do indispensavel para
obter informacfes que correspondam ao que ha de mais sensivel na visdo de
mundo da populagdo a ser atendida numa perspectiva “micro” (pesquisa
participante). Compreender o inacabamento do ser humano, situado num
determinado contexto, requer o0 conhecimento processual de seu
desenvolvimento histérico para a prospeccao de seu “ser mais” sem decepar
as bases de sua origem.

Este exercicio de tracar um panorama das forcas politicas (macro)
juntamente com as impressoes, opinides e anseios provenientes da populacao
local (micro) é primordial para que sejam evitadas elaboracdes de politicas
publicas verticalizadas e fragmentadas. Esta atitude desconsidera a
participacéo popular e a expresséo de suas necessidades reais.

Somado a este esforco de articulagdo politica interna entre as
Secretarias, Freire admite que seu sonho de “mudar a cara” da escola,
portanto, de transformar uma dada realidade, precisa ser problematizado por

uma equipe pluralmente especializada. Essa transformacdo se tornaria no
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momento necessario para que se principie a elaboracdo conjunta de um

curriculo adequado aos problemas da realidade:

A segunda coisa que posso dizer agora é que, durante todo o més de
janeiro e o de fevereiro, trabalhamos na secretaria com equipes de
especialistas, fisicos, matematicos, psicologos, socidlogos e
cientistas politicos, linguistas e literatos, filésofos e arte-educadores,
juristas e especialistas em sexualidade. Analisamos diferentes
momentos da pratica educativa — a questao gnosioldgica, a politica, a
cultural, a linguistica, a estética, a ética, a filosofica, a ideologia em n
reunides com estes especialistas, professores da USP, da PUC-SP e
da UNICAMP que vém dando sua contribuicAo sem 6énus para a
Secretaria (idem, p. 37).

Uma ampla frente de reflexdo, composta por pesquisadores de
diferentes areas de conhecimento, em torno das varias dimensdes da pratica
educativa (ética, estética, epistemologia, politica), supbe a radicalizacdo de um
exercicio democratico. Este busca articular um consenso em torno de um
objeto multifacetado, a complexidade das relacdes sociais na concretude da
realidade escolar.

Se, de acordo com Marx, “o concreto é concreto por que possui multiplas
determinagées” (MARX, 2011, p. 54), Freire conclui que estas jamais podem
ser captadas por uma Unica pessoa, ou unilateralmente. A recorréncia a uma
equipe multidisciplinar, sintonizada com os problemas da metropole paulistana
e preocupada com a pluridimensionalidade da prética pedagdgica € um auxilio
indispensavel para a problematizacdo de uma sintese conjunta que melhor
possibilite a compreensdo dos “temas geradores” desta realidade neste
contexto.

Dai que seu interesse vai sendo delimitado até concluir que o professor
ocupa uma das posi¢cdes centrais quando se trata de transformar a realidade

educacional, ou como Freire gostava de afirmar, “mudar a cara da escola”:

Todos nés sabemos como a formacgéo do educador ou da educadora
vem sendo descuidada entre nés. Uma das preocupacdes centrais de
nossa administracdo ndo poderia deixar de ser a formacgéo
permanente da educadora. Nao se pode pensar em mudar a cara da
escola, ndo se pode pensar em ajudar a escola a ir ficando séria,
rigorosa, competente e alegre sem pensar na formac@o permanente
da educadora (Idem, p. 38).
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Ora, se a formagédo de professores foi uma de suas preocupacdes
centrais durante o periodo em que (Freire) iniciou sua experiéncia como gestor
na referida Secretaria, € preciso admitir que neste contexto os professores
ocupem um lugar estratégico no que se refere a concretizagdo do sonho
possivel. Sonho esse que busca mudar a cara da escola. Assim, 0s
professores devem ser considerados “a menina dos olhos” de qualquer gestor
comprometido com a educacgédo publica que queira melhorar a situacdo das
escolas e, consequentemente, da parcela mais necessitada da sociedade. A
formacdo permanente do professor, portanto, se apresenta para Freire como
uma urgéncia indispensavel ao éxito e bom andamento das politicas educativas
gue se propdem alavancar um processo de transformacao. Esta deve, também,
ser permanente, pois a constante ocorréncia de problemas e conflitos € uma
constatacao historica das relacdes sociais e expressam a condicao limitada da
propria existéncia humana. Nesses termos, Freire aponta a especificidade do

que compreende por “formagao permanente”:

Para nés, a formagdo permanente das educadoras se fara, tanto
guanto possamos, atraves, preponderantemente, da reflexdo sobre a
pratica. Quando nos seja possivel, e espero que ndo demoremos em
iniciar o processo, juntaremos, por exemplo, professoras que
trabalharem em alfabetizacdo de criancas com especialistas
competentes. O dialogo se dara em torno da pratica das professoras.
Falardo de seus problemas, de suas dificuldades e, na reflexdo
realizada sobre a pratica de que falam, emergira a teoria que ilumina
a prética. A reflexdo sobre a pratica serd o ponto central (idem, p. 39).

A formacdo permanente, para Freire, compreende o exercicio continuo
de reflexdo critica que o professor precisa realizar sobre sua prépria pratica.
Sugere que o acompanhamento de especialistas para cada etapa da educacéao
auxilie os professores destas etapas a refletir sobre as dimensotes
epistemologicas da sua acdo pedagogica.

O “formador”, neste sentido, € semelhante a alguém que auxilia e que se
aproxima dos problemas que o professor tem na sua pratica para, com ele,
‘tomar distancia epistemoldgica” (FREIRE, 2000a, p.133) do seu objeto e,
assim, compreendé-lo em perspectiva clinica de analise, de critica e de
suspeita. Essas sao condi¢des fundamentais para que o professor identifique e

se aproprie dos saberes que emergem de sua prépria pratica. Esses problemas
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se constituirdo em novos conhecimentos para a articulagdo de uma “teoria
internalizada”, como se fosse um “referencial” apropriado pela sua
subjetividade. Lembremos aqui 0 quanto Freire se aproxima de uma corrente
pedagogica que despontou nas discussfes educacionais brasileiras no inicio
dos anos de 1980, a denominada Pedagogia dos Conflitos Sociais. Esta foi
sistematizada pelo professor Oder José dos Santos e posteriormente enfocada
no campo da didatica pela professora Pura Lucia Oliver Martins, cujo principal
pressuposto é tratar a teoria como expressao da pratica (FREITAS, 2012, p.
52).

Esta teoria®, por sua vez, servira para iluminar e superar as lacunas da
repetitividade monétona de um agir espontadneo e ingénuo. Ir4 dar lugar a
criatividade e inovacdo criticas, que se fazem e refazem num continuo
processo de aperfeicoamento e se expandem buscando a universalidade que
brota da experiéncia local. Assim, propicia ao educador a necessaria
autonomia de se “fazer’ e se “formar” como educador®® e, acima de tudo, de
ser autor de sua pratica.

Interrogado pela professora da Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, Ana Maria Saul, sobre as caracteristicas da formacdo permanente
implementadas na sua gestdo na Secretaria de Educacao do Municipio de Sao

Paulo, Freire esclarece:

Nesta administragdo, um dos programas prioritarios em que estou
profundamente empenhado é o de formagdo permanente dos
educadores, por entender que os educadores necessitam de uma
pratica politico-pedagdgica séria e competente que responda a nova

% Freire pressupde que os coordenadores do processo formativo tenham um arcabouco teorico
relevante — aprofundado e abrangente — para iluminar a reflex@o sobre os diferentes problemas
advindos da pratica dos professores: “As pessoas que coordenam devem ter, obviamente, um
nivel maior de conhecimentos tedricos e cientificos do que o grupo. Em determinado momento
da reunido, uma professora diz: “Eu queria expor ao grupo a minha pratica e alguns obstaculos
que venho encontrando e que nao consegui resolver’. E assim o faz. Nesse momento, ela
concretiza o obstaculo que estava enfrentando. E entdo vem Vigotski, Emilia Ferreiro, os
estudiosos que estudaram e continuaram estudando esse problema e que apresentaram
explicagdes tedricas para entende-lo e enfrenta-lo. E assim que ensinamos Vigotski e n&o
através de conferéncias sobre Vigotski. Isto é o que deve ser feito em todos os niveis da préatica
docente, com o professor de linguas, de histéria, geografia, matematica [...]. Por isso, no meu
entender, fazer formagcéo somente a partir de conferéncias, em um determinado més do ano,
nao é formacao permanente (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2001a, p. 224-225).

o “Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado pra ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma,
como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Cf. FREIRE, P.
Op. cit, 2005, p. 58).
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fisionomia da escola que se busca construir. Seis sdo o0s principios
béasicos do programa de formacgéo de educadores desta Secretaria: 1)
O educador é o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e
recria-la; 2) A formacéo do educador deve instrumentaliza-lo para que
ele crie e recrie a sua pratica através da reflexdo sobre o seu
cotidiano; 3) A formacdo do educador deve ser constante,
sistematizada, por que a pratica se faz e se refaz; 4) A pratica
pedagbgica requer a compreensdao da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer; 5) O
programa de formacao de educadores é condi¢do para o processo de
reorientacdo curricular da escola; 6) O programa de formacdo de
educadores tera como eixos basicos: - A fisionomia da escola que se
quer, enquanto horizonte da nova proposta pedagdgica; - A
necessidade de suprir elementos de formacao basica aos educadores
nas diferentes areas do conhecimento humano; - A aproximacéo,
pelos educadores, dos avancos cientificos do conhecimento humano
que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer;
(FREIRE, 2005, p. 80).

Em primeiro lugar, para compreender este programa®? sugerido por
Freire para a formacéo de professores, é preciso prestar atencdo no que ele diz
quando afirma que a formacdo politico-pedagdgica precisa estar alinhada na
perspectiva da “nova fisionomia” da escola que se pretende construir. Esta
“fisionomia” ndo esta pronta e nem arquitetada de anteméo. Este € um termo
gue remete a ideia pretenciosa da configuracdo de um novo “corpo educativo”,
cujas relacOes internas estdo organicamente sintonizadas, a partir dos limites
de suas praticas. Os educadores devem estar conscientes dos reais problemas
de sua realidade e também prontos para assumir decisfes a serem tomadas na
conducdo conjunta e democratica dos rumos de uma escola que se descobre
como espaco do “que fazer” para a viabilizagao do “ser-mais” humano.

Antes de estabelecer um plano de diretrizes sobre o que o educador
deve ou nédo aprender, Freire parte de um pressuposto basico sobre o qual se
alicercam algumas convicgfes cultivadas ao longo de uma vida dedicada a

educacédo: o fato de que o “educador é sujeito de sua pratica” e mais ninguém.

%2 Sobre a abrangéncia deste programa, comenta o Moacir Gadotti: “Com esse programa,
Paulo Freire queria formar professores para uma nova postura pedagdgica, considerando,
sobretudo, a tradicdo autoritéria brasileira. O Brasil nasceu autoritario. Ja tem quase quinhentos
anos de tradicdo autoritaria. Nao se pode, entdo, esperar que, em pPoucos anos, iSSO seja
superado. Por isso, Paulo Freire pds a prova a sua conhecida paciéncia pedagdgica, com
decisao politica, competéncia técnica, amorosidade e, principalmente, com o exercicio da
democracia. Acabou tendo éxito nessa sua tarefa. A formacdo do educador ultrapassa,
transcende os cursos explicativos tedricos em torno da democracia. A formagéo ocorre através
da prética, da real participacdo. A pratica da democracia vale muito mais do que um curso
sobre democracia™’(Cf. GADOTTI, Moacir. A Praxis Politico Pedagdgica de Paulo Freire no
Contexto Educacional Brasileiro. In: VENTORIM, S; PIRES, M. F; OLIVEIRA, E. C (Org.). Paulo
Freire: a préaxis politico-pedagégica do educador. Vitéria: EDUFES, 2000).
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Portanto, compete aos educadores o orquestramento do projeto politico-
pedagdgico®™ na escola, bem como a tarefa de conduzir, em todas as suas
dimensdes, o0 aprimoramento de sua pratica junto com seus educandos.

N&o interessa se o0 seu diploma é de uma universidade renomada ou
gue mal tenha conseguido se formar com dificuldades em qualquer instituicéo
de ensino superior. A subjetividade do educador, se dirigida rigorosamente
para refletir sobre e a partir da pratica, tem como “mestre” o préprio processo
de sua acdo pedagodgica. Portando, os limites em que se da sua acdo sdo
principios para o componente curricular a ser formulado por ele junto com seus
educandos e oferecem as bases para que se constitua, pessoalmente e
profissionalmente, como educador.

Se o0 educador é sujeito de sua pratica, a formacdo precisa
instrumentaliza-lo para que sua criatividade intervenha de forma inovadora
sobre as tendéncias de um cotidiano repetitivo. Subentende-se, assim, que se
desenvolva permanentemente a autonomia do professor para que saiba lidar
com as adversidades em que se encontra e das quais é ético-estético-politica e
epistemologicamente responsavel. Obviamente que uma formacao permanente
para a autonomia sup0e que os professores sejam capazes de conduzir
processualmente a reorientacdo curricular da propria escola, cujas ementas
terdo como eixo os problemas da realidade local na sua relacdo conjuntural
global. Tudo isto precisa estar em perspectiva com o horizonte que se busca
atingir, ou seja, do sonho que se forjou pela propria comunidade educativa a
partir do momento em que esta pré-desenhou a fisionomia, ou a cara que a
escola deveria e poderia ter.

N&do obstante, Freire também esta consciente de que ha lacunas

basicas na formacéo profissional e intelectual do professor. E também que

%A respeito da relagdo entre utopia e projeto politico-pedagdgico freirinano reflete Balduino
Andreola com base no pensamento do filésofo Gustavo Cirigliano: “E acrescenta: “victorioso del
esquema amenazante es promesa del quiebre de la secuencia. Es anuncio de la realidad
percibida como semilla de si misma, de la realidad como esperanza de si, de la realidad como
prefiada de futuro”. Procurei construir uma hermenéutica dos “pressupostos” que dao suporte
ao sentido a obra de Paulo Freire, realizando uma “arqueologia” dos mesmos, indo buscar nas
origens, nas raizes das experiéncias existenciais e historicas de Freire, os principios, mais do
gue nas teorias e nos autores em que ele se inspirou. Amparado na analise de Gustavo
Sirigliano, eu poderia ter construido minha hermenéutica a partir do fim, do horizonte, da utopia,
do sonho, porque o projeto politico-pedagégico de Freire perde todo o seu sentido sem a
perspectiva do sonho, da esperanga” (Cf. ANDREOLA, Balduino: Os pressupostos tedrico-
filoséficos de Paulo Freire. In: VENTORIM, S; PIRES, M. F; OLIVEIRA, E. C (Org.). Op. Cit.
2000, p. 130).
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estas precisam ser preenchidas com a ajuda de especialistas de &reas distintas
do conhecimento, bem como a apropriagdo das inovacdes cientificas e
tecnoldgicas que auxiliem no aprimoramento da acéo educativa.

Assim, a formacdo permanente seria, inicialmente, conduzida por uma
equipe qualificada para provocar o desenvolvimento da autonomia dos
educadores. Esta qualificacdo n&do se refere somente ao plano intelectual e
técnico, mas, também, exige a virtuosidade de ser pacientemente humilde para

compreender o ritmo e as circunstancias em que os professores se encontram:

Para mim, o problema fundamental da formagéo permanente esta em
oferecer um espaco e um tempo aos professores para que eles
pensem a sua propria pratica. Foi pensando a minha pratica e a das
professoras que descobri: primeiro, uma teoria que eu ndo sabia que
havia; segundo, um equivoco teérico meu; terceiro, a possibilidade de
mudar a minha pratica com a clarificacdo tedrica que eu iria ganhar,
por que pensei a pratica. Isso implica necessariamente a presenca de
uma equipe formadora dos formadores. E a gente tem que ter uma
equipe competente e humilde, mas competente. Cientificamente
competente [...]. De maneira geral, esta questdo da forma¢éo € uma
questdo fundamental. E impossivel pensar a educacdo sem formagéo
permanente de professores. E isso é urgente. O que eu nao aceito,
por exemplo, € o que, no Brasil, era usual: meia dizia de gente
considerada iluminada, de técnicos que fizeram, inclusive, Ph.D. nos
Estados Unidos de técnicas e tecnologias educativas, teoria do
curriculo, era colocada nas escolas, sem ter nada a ver com a pratica
docente. Eles vém para a secretaria, se reinem dez dias, quinze dias
e voltam o primeiro pacote de normas. Em lugar de formar
permanentemente o corpo docente, escrevem guias do professor,
dizendo como o professor deve funcionar com o aluno (FREIRE,
2000b, p. 297-298).

Nesse pronunciamento Freire desfere duras criticas aos sistemas de
formacdo de professores ainda vigentes na contemporaneidade. E comum
encontrar equipes especializadas na confeccdo de ementas, de curriculos, de
materiais interativos, na elaboracdo de pirotecnias didaticas para ludibriar a
atencao de uma diversidade de professores sedentos por recursos inovadores
para melhorar sua atuagcédo profissional. No entanto, por mais criativas e

194

“‘informativas gue sejam essas propostas que, sem duavida, tambéem

% Sobre a relacéo entre formacao e informacao, Freire comenta sobre a visdo equivocada de
que uma pessoa erudita, bem informada, seja também “formada” “Na verdade, toda
informacéo traz em si possibilidade de seu alongamento em formacdo, desde que 0s seus
conteddos constituintes da informagdo sejam assenhoriados pelo informado, e ndo por ele
engolidos ou a ele simplesmente justapostos. Neste caso, a informac¢do ndo comunica, veicula
comunicados. A informagdo comunica, quando aquele a quem se informa algo, apreende a
substantividade do contetdo sendo informado, quando o que recebe a informagéo vai mais
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poderiam ajudar como sugestdes ilustrativas para facilitar o processo de
mediagcdo entre os educandos e o conhecimento na préatica educativa, deve-se
refletir sobre a passividade e a-criticidade que subjaz nesta concepcdo de
formacdo propagada entre os professores. Constitui-se numa espécie de
“formacao bancaria”, a exemplo da “educacédo bancaria” discutida por Freire,

em sua Pedagogia do Oprimido (1988). Sobre isso, comenta o educador:

Quando os estudantes ou os jovens professores fazem a pergunta
gue vocé mencionou, minha impressédo é que — ao pensar em algo
diferente, que os estudantes e jovens professores estdo chamando
de “educacgao dialogica” ou “educacgao libertadora” — eles estdo téao
acostumados a obedecer a ordens que ndo sabem como ser
responsaveis pela propria formacgdo. Nao aprenderam como organizar
sua prépria leitura da realidade e dos livros, entendendo o que leem
criticamente. Por serem dependentes da autoridade para estruturar
seu desenvolvimento, automaticamente pensam que a educacao
libertadora ou dialégica ndo é rigorosa, por exigir deles que
participem da prépria formagéo (FREIRE, 1986, p.97).

Equivocadamente se atribui & pedagogia libertadora e,
consequentemente, a formacédo de professores, com bases nessa pedagogia, a
falta de rigor ou falta de cientificidade, pelo fato de atribuir grande
responsabilidade a capacidade criativa dos sujeitos envolvidos no processo da
pratica educativa. Este equivoco, muitas vezes, denuncia um aspecto comodo
e pacato do professor que se acostumou a ser “receptaculo” de informacdes,
de conteudos elaborados e codificados por experts em formulas e respostas
prontas que homogeneizam a prética formativa e padronizam discursos sobre o
que € e como se deve educar. Fica praticamente inviavel a tentativa de

reformular ou reconstruir uma proposta curricular de acordo com as

além do ato de receber e, recriando a recepcgdo, vai transformando-a em produgdo de
conhecimento do comunicado, vai se tornando também sujeito do processo de informagédo que
vira por isso formacao. A limitacdo, por sua vez, ndo pode dar-se na limitagdo a critica e
asfixiante dos especialismos. S0 ha formacdo na medida em que vamos além dos limites de
um saber puramente utilitario. Nao estdo, por isso mesmo, formando, na plenitude da
compreensdao do conceito, educadores e educadoras, que, inebriados pelo discurso pragmatico
neoliberal, entendem que a questdo essencial, hoje, para a educacdo, de modo geral, € a
informacao, sem formacdo, de dados, a que se junte a preparacdo estritamente técnico-
profissional. Vale dizer, uma pratica educativa carente de sonhos, de denuncia e de anuncio.
Uma pratica educativa assexuada, neutra. E bem verdade, enfatizemos, que n&o vale, por
outro lado, a prética educativa que fiqgue apenas na dendncia e no andncio, no alumbramento
em face do sonho, e se esqueca ou minimize a preparacgao técnica, a instrumentacéo para o
trabalho. O caminho é a informacao formadora, € o conhecimento critico que implica tanto o
dominio da técnica quanto a reflexdo politica em torno de/a favor de quem, de que, contra
quem, contra que se acham estes ou aqueles procedimentos” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit,
2003, p. 136).
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necessidades da realidade local se os professores continuam recebendo

195

“pacotes prontos, confeccionados para simplesmente serem abertos e

executados em sala de aula.

Feita a critica a verticalizacdo de contetudos produzidos por uma equipe
que desconsidera os problemas da cultura e da realidade local, mas também
da profunda abstragdo que estes representam para o contexto em que serao

utilizados, no mesmo tom, Freire continua:

Por exemplo, as secretarias de Educa¢do do Brasil todo, com
algumas excec¢des, contratam profissionais que fizeram Ph.D em
Harvard, especializados em formag&o curricular ou, entdo, em
Tecnologia da Educacdo. Sé se eles se especializam em organizar
grades curriculares, mas n&o tem experiéncia na favela — e eles
fazem as grades dos meninos favelados, que ja estdo em grades.
Depois escrevem os guias de como devem o professor e a professora
se comportar para ensinar aguele conteido. Em seguida, vem o texto
da Secretaria, um texto tedrico, filoséfico, dizendo que o objetivo
central daquela grade curricular é criar, provocar educandos criticos,
criadores. Assim a minha pergunta é a seguinte: como pode uma
professora teleguiada criar gente independente? N&ao é possivel.
Acredito que precisamos, professores, professoras, alunos e alunas,
tomar o trem do risco. Nao ha curiosidade que ndo seja um
permanente risco, como ndo ha criagdo humana que seja um
permanente correr riscos, uma aventura (Freire, 2004, 154).

A denuncia que Freire faz do problema estrutural da formacdo de
professores no Brasil, retrata uma ambiguidade congénita. Dizemos
ambiguidade, porque alimenta um sistema dualista, de modo que se legitime a
normalidade de que a “alguns” se atribui a responsabilidade de pensar,
elaborar, criar, produzir e, aos “outros”, se resume o ato de receber, aplicar,
reproduzir, enfim, consumir passivamente. Por maior que seja 0 mérito de uma
“boa” elaboragao e fundamentacédo da grade curricular organizada e produzida
previamente, esta, diante da pratica, se torna uma “contradigdo programada”.
Verdadeiro pacote pronto e acabado, um grave empecilho a capacidade

% “Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va construindo aos poucos num espaco
de criatividade. Uma escola democréatica em que se pratique uma pedagogia da pergunta, em
que se ensine e se aprenda com seriedade, mas em que a seriedade jamais vire sisudez. Uma
escola em que, ao se ensinarem necessariamente os conteldos, se ensine também o pensar
certo. Evidentemente, para nds, a reformulacao do curriculo ndo pode ser algo feito, elaborado,
pensado por uma duzia de iluminados cujos resultados finais sdo encaminhados em forma de
“pacote” para serem executados de acordo ainda com as instru¢des e guias igualmente
elaborados pelos iluminados. A reformulagdo do curriculo € sempre um processo politico-
pedagégico e, para nés, substantivamente democraticos” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2005, p.
24).
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criativa de educadores e educandos em torno dos reais problemas da sua
localidade, do exercicio da leitura do “seu mundo”.

A questdo levantada por Paulo Freire: “como pode uma professora
teleguiada criar gente independente?” faz-se emblemética para os dias de hoje
e aponta cruamente como se configura a concepgéao “anti-utopica” da formagéo
docente. Esta reforca a debilidade de autonomia critica e da inércia
investigativa na docéncia, e obstrui a busca pelas possibilidades ineditamente
viaveis de uma formacéo autenticamente antecipatéria e democratica.

A contradigdo sistémica preserva a salvaguarda do “pensamento
abstrato” e do ato “mecanico” de reproduzir o conhecimento para a adaptacao
a realidade e, por conseguinte, a acomodacdo diante dos fatos (PEROZA,
2013). Este problema da ambiguidade ou distanciamento entre teoria e pratica
€ algo que se encontra presente ja nas licenciaturas que afastam, desde o
inicio, os aspirantes a docéncia do pensamento e da reflexdo sobre a realidade

concreta:

Muitas vezes, tenho refletido sobre o seguinte aspecto: nossa
experiéncia na universidade tende a nos formar & distancia da
realidade. Os conceitos que estudamos na universidade podem
trabalhar no sentido de nos separar da realidade concreta a qual,
supostamente, se referem. Os proprios conceitos que usamos em
nossa formacdo intelectual e em nosso trabalho estdo fora da
realidade, muito distantes da sociedade concreta. Em udltima analise,
tornamo-nos excelentes especialistas, num jogo intelectual muito
interessante — o jogo dos conceitos! E um “balé de conceitos”. (Ira ri.)
Assim, nossa linguagem corre o risco de perder o contato com o
concreto. Quanto mais somos assim, mais distantes estamos da
massa das pessoas, cuja linguagem, pelo contrério, € absolutamente
ligada ao concreto. Devido a isso, nds, intelectuais, primeiro
descrevemos 0s conceitos, enquanto que as pessoas primeiro
descrevem a realidade, o concreto. Este € o primeiro momento de
meu vbo sobre a questdo da “pedagogia situada”, antes de aterrissar
(FREIRE, 1986, p. 131).

Uma das raizes deste problema estd justamente numa visao
“conceitualista” da relacédo estabelecida com o conhecimento. As idas e vindas
em busca da “terminologia” adequada para exprimir a relevancia cientifica de
um determinado conteldo, validado de acordo com a logica de sua expressao
conceitual € uma das razdes que aumenta a oposi¢cao entre teoria e prética.
Esta forma de conceber a producéo de conhecimento se encontra, em grande

parte, na propria formacdo académica do professor, momento em que se
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privilegia a teoria como um conjunto de “verdades” provisorias que podem ser
utilizadas em qualquer época, situacdo social ou cultura. Ao se desfazer o elo
entre teoria e pratica, também se separa a producdo do conhecimento da
compreensao de sua finalidade politica.

O ato de pesquisar, fundamento de toda experiéncia (auto)formativa
dialética ndo deve se reduzir meramente ao carater erudito. Ou seja, aquele
que prefere a elegéancia discursiva e padroniza o critério de cientificidade a
referéncia e citacdes reprodutoras de inUmeras obras “classicas” selecionados
de antemé&o. Para evitar que isso aconteca, Freire sugere que outros mestres
entrem em cena para ajudar no processo formativo. Estes s&o os portadores de
um conteudo “inédito” e possuem um referencial original de primeira méo para

a pratica investigativa:

Se vocé estuda Ciéncias Sociais na Universidade, segundo certa
abordagem, aprende que a realidade é uma coisa, uma pesquisa, ou
um modelo estatistico. Outra coisa, porém, é aprender o sentido da
realidade como algo de concreto. Para aprender esse sentimento
concreto, nada melhor do que ter os trabalhadores como seus
professores. Eles vivem a experiéncia das coisas que devemos
estudar (FREIRE, 1986, p. 42).

A experiéncia das coisas que se “deve” estudar, quando se trata de
compreender tudo que se refira a “antropologia contemporanea”, esta nas
relacbes humanas situadas e circunstanciadas em seus reais contextos, a
partir dos seus problemas concretos. Portanto, o “sentido da realidade” esta na
experiéncia que o préprio professor-investigador tem diante dos fatos concretos
em que se encontra, 0s quais sao fontes primarias para o exercicio da reflexdo
epistemoldgica de sua futura pratica docente.

Quanto maior for a experiéncia investigativa diante de uma
multiplicidade de situacdes concretas, em perspectiva de dialogo, a luz de
determinado referencial tedrico que tenha uma relacdo com essas situacoes,
tanto maior sera o repertério de conteudo de “saber de experiéncia feito” que o
professor acumulara no principio de sua formagéo. Este repertério lhe servira
de base “praxioldgica” para a compreensao de sua futura atuagao docente.

Esta atitude provocaria o professor a se constituir “professor”, para
adquirir autonomia em seu ser pessoal e profissional e desenvolver seus

proprios caminhos rumo a uma prética libertadora sintonizada com a sua
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realidade: Para que os professores se transformem, precisamos, antes de mais
nada, entender o contexto social do ensino, e entdo perguntar como é que esse
contexto distingue a educacédo libertadora dos métodos tradicionais (Ildem, p.
45-46).

Com este pressuposto, incorporado desde a formacéo inicial, ampliam-
se o0s horizontes de didlogo do professor em sua (auto)formacdo permanente
ou continuada, que se estende para fora dos muros da escola. Torna-se,
assim, numa atitude de somar esforcos para ir em busca de praticas educativas

inéditas, as quais dificilmente se deixam enrijecer burocraticamente:

Acho que se fosse possivel a muitos dos professores que s6
trabalham dentro da escola — presos aos programas, aos horarios, as
bibliografias, as fichas de avaliagdo — que se expusessem ao
dinamismo maior, a maior mobilidade que se encontra dentro dos
movimentos sociais, eles poderiam aprender sobre uma outra face da
educagdo que ndo se encontra nos livros. H4 algo muito importante
gue as pessoas estdo criando, fora da educacdo formal. Para os
professores, seria uma experiéncia de abertura de novas
perspectivas. Contudo, respeito os professores que preferem ficar
nas escolas; mesmo ai, porém, € preciso ser critico dentro do sistema
(Idem, p. 53).

As intuicdes de Freire sobre possiveis contribuicdes eficazes para o
exercicio (auto)formativo dos professores demonstra sua habil capacidade de
compreender a pratica educativa para além de sua convencionalidade. A
sugestdo de ir ao encontro de outras praticas que se realizam nos movimentos
sociais, de se permitir envolver por outras possibilidades ensaiadas noutros
contextos, € uma forma de se “expor a um dinamismo maior”. 1sso quer dizer
gue ha inimeros modos de avancar ineditamente na histéria quando se permite
agir em sintonia com os principios do pensamento utépico.

Freire ndo admite o isolamento ou a irredutibilidade e centralizagédo em
torno do curricular como Unico modo para a transmissao estatica de conteudos.
Seu pensamento antecipatorio esta envolto pelo interesse de que o professor
se permita deixar provocar e se exponha, sempre que possivel, ao dinamismo
da politica e da sociedade, aos conflitos e problemas histéricos locais. O
professor deve, portanto, expor-se aos temas centrais que encerram as

situacgdes-limite do ser humano, um ser concreto, na contemporaneidade:
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Os professores deveriam ter nas maos, através das proprias
organizagbes, ndo s6 a defesa de seus salarios, mas também o
direito de ter melhores condi¢cdes para o trabalho educacional. Em
segundo lugar, os professores precisam conquistar o direito de
prosseguir sua formacdo. Os professores, cujo sonho é a
transformacdo da sociedade, tém de ter nas maos um processo
permanente de formacéo, e ndo esperar do establishment a formacéo
profissional. Quanto mais um educador tem consciéncia dessas
coisas, mais aprende da prética, e entdo descobre que é possivel
trazer para dentro da sala de aula, dentro do contexto do seminario,
momentos de pratica social. Uma vez que se opta pela
transformagéo, pode- se levar para o seminario pedacos da realidade.
Pode-se levar discursos do presidente. Pode-se levar artigos de
jornal. Pode-se levar comentarios do relatério do Banco Mundial.
Leva-los e examina-los! Pode-se fazer isso mesmo sendo um
professor de Biologia, sem sacrificar o conteddo do programa —
fantasma que assusta a muitos professores —, sem sacrificar o
contelido da disciplina. Se um professor de Matematica ou de Fisica
ndo consegue descobrir item algum do relatério do Banco Mundial
relacionado com sua disciplina, entdo ndo acredito em sua
capacidade, porque ha sempre formas de se fazer isso. Suponhamos
gue vocé leve um relatério do Banco Mundial a uma sala de aula de
Biologia. Se o banco exige austeridade nos empréstimos ao Terceiro
Mundo — precos mais altos, salarios mais baixos e cortes no
programa social —, 0s alunos de Biologia podem calcular os efeitos
dessa medida sobre a dieta familiar, quantas calorias a menos essas
pessoas vao comer? Que alimentos mais baratos procurardo? Essa
dieta aumentara a taxa de doencas e mortalidade infantil? Todas
essas coisas tém a ver com a “iluminagdo” da realidade: fazer com
gue os estudantes compreendam que conhecer ndo é s6 comer
conhecimento, e que comer também é uma questdo de political
(Idem, p. 62. Grifos nossos).

Ao dizer que os professores que sonham com a transformacgdo da
sociedade precisam ter nas méaos o processo de sua formacdo em detrimento
do que é apresentado pelo establishment, Freire advoga que os educadores
assumam a tarefa esperancosa e corajosa de empreender os esforcos para
sua propria autoconstrucdo profissional. A prépria opcao pela transformacéo do
mundo fornece os elementos para a tentativa de desvendar®® o que impede
essa transformacdo. Independente de qual seja a disciplina em que os
professores militam esperancosamente, sempre € possivel ampliar o foco da

discusséo para uma perspectiva de conjuntura politico-econémica.

% “Djaleticamente, ha, no entanto, outra tarefa a ser cumprida, qual seja a de denunciar e atuar
contra a tarefa de reproduzir a ideologia dominante. De quem €& essa segunda tarefa de
denunciar a ideologia dominante e sua reproducdo? E do professor, cujo sonho politico é a
favor da libertacdo. Essa segunda tarefa ndo pode ser proposta pela classe dominante. Deve
ser cumprida por aqueles que sonham com a reinvencdo da sociedade, a recriacdo ou
reconstrucdo da sociedade. Entdo, cabe aqueles cujo sonho politico é reinventar a sociedade
ocupar o espaco das escolas, 0 espaco institucional, para desvendar a realidade que esta
sendo ocultada pela ideologia dominante, pelo curriculo dominante” (Cf. FREIRE, Paulo. Op.
Cit, 1986, p.49).
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A riqueza dos exemplos que Freire oferece demonstra a versatilidade e
grande maleabilidade que o formador inspirado pelo pensamento utdpico que
atua junto com os educadores, deve ter para articular dialeticamente o
conhecimento. Assim, podera estabelecer relacdes entre o que € especifico do
componente curricular em cada disciplina com as questdes ideoldgicas,
histéricas, politicas, socioldgicas, econémicas como se fossem pontes de
acesso ao desconhecido. Este é espirito que deve animar o exercicio critico do
professor em vista da aproximacdo da totalidade da realidade, do
aprimoramento da pratica educativa e no desenvolvimento de sua propria

autonomia num continuo, reciproco e simbidtico processo de transformacéao:

Vim aqui pra dizer isso: é possivel mudar. O que vale dizer, entéo,
gue, para mim, € impossivel ser professor sem o sonho da mudanca
permanente das pessoas, das coisas, do mundo. Mas como a gente
ndo muda as pessoas primeiro, para depois mudar o mundo, este é
um sonho em linguagem técnica e filoséfica, eu diria, um sonho
idealista. Quer dizer, vocé primeiro transformar o coragdo das
pessoas e fazer um coracdo bonito e, quando as pessoas ficam
angelicamente bonitas, entdo elas mudam o mundo e fazem um
sonho bonito. Ndo, a histéria da gente mostra que ndo € bem assim,
mostra que essa coisa é sempre um pouco la, um pouco ca. E
contraditério, ou seja, vocé muda o mundo e, porque muda o mundo,
vocé se muda, vocé se transforma. Contudo para vocé transformar o
mundo, tem que iniciar um pouco a transformagcdo em vocé mesmo.
Trata-se de um compromisso de mutua transformacéo — a da gente, a
do mundo, a do mundo e a da gente” (Cf. FFREIRE, P. Op. cit, 2004,
p.148

O posicionamento dialético permeia toda a compreensao politico
pedagogica de Paulo Freire. Esta dupla percepcdo sobre as causas e
consequéncias da mudanca, mais uma vez, demonstra sua irrecusavel
aceitacdo do subjetivismo ou do objetivismo. Mundo e ser humano jamais se
relacionam mecanicamente. Um sempre sera condicdo para a transformacao
do outro.

Emblematicamente, o ultimo livro de Freire publicado em vida,
Pedagogia da Autonomia (2006b), trata de alguns destes elementos que
tematizamos nesta discussdo — a formacdo docente para sua autonomia
pessoal e profissional em vista da transformacéo do mundo. Esses elementos
expressam concisamente o legado que o educador quis transmitir aos

professores, pouco antes de falecer (ou como gostava de mencionar: deixar
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“Marx na mundaneidade para encontrar Cristo na transcendentalidade”). Eis o

depoimento do autor sobre a referida obra:

A formacao docente € um tema que sempre me tocou e sobre o qual
eu acabei de escrever um livro. A préatica docente e a pratica discente
— porque, no fundo, vocé nao pode separar o ensinar do aprender; é
impossivel aprender a pratica do ensinante sem compreender a
pratica do aprendiz — sdo momentos de um Unico processo: 0
processo de producéo do conhecimento em nivel sistematico [...]. Por
isso o titulo desse livro que acabei de escrever €, Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. [...] O bom pra
mim é que, na experiéncia formadora do futuro professor, da futura
professora, estes saberes sejam postos a reflexdo critica e tedrica
dos que vado amanhad ensinar e dos que estdo hoje ensinando e
aprendendo. Um destes saberes, que eu considero primordial, é
mudar é dificil, mas é possivel. Isso é um saber que eu produzi ao
longo da minha experiéncia no mundo. E um saber que ja virou
sabedoria (FREIRE, 2004, p. 146).

A formacéo permanente do professor € um tema de profundo interesse
de Freire que se destaca no conjunto de seus Ultimos escritos. As obras
Pedagogia da Autonomia (2006b) e Professora sim, tia ndo (1995b) revelam
esta atencao reflexiva sobre os saberes e qualidades imprescindiveis a serem
cultivados por aqueles e aquelas que dedicam sua vida a educacao das futuras
geracgOes e que, portanto, precisam ser valorizados. Estas obras, em conjunto,
s&o0 um grito de anuncio de que a formagdo é muito mais do que treinamento. E
também dendncia critica contra a “malvadez neoliberal, o cinismo de sua
ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia” (FREIRE,
2006b, p. 14). Dai que seja possivel afirmar que ambos os livros estéo repletos
de reflexdes que reforcam a resisténcia da subjetividade dos professores e
educadores frente as visbes reducionistas da educacdo em relacdo a
adaptacao técnica a realidade.

Por isso, para Freire, estimular o desenvolvimento da autonomia dos
professores em sua pratica educativa € sinbnimo da manutencdo do
pensamento utdpico vigilante, sempre atento pela busca do inédito viavel. Os
“saberes” e as “qualidades” que tanto incentiva e admoesta para que os
professores e professoras jamais deixem de ter em foco giram em torno do

“saber” primordial que Freire adquiriu em toda sua existéncia: “mudar é dificil,
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mas € possivel”. E, acima de tudo, confia que os educadores sejam capazes de
desenvolver sua prépria autonomia em seus devidos contextos®’.

Este panorama que construimos, como se estivéssemos fazendo um
cerco epistemologico (utilizando expressao gnoseoldgica tipica do pensamento
freiriano) em torno de nossa hipétese inicial - sobre a relacdo entre utopia e
formacdo de professores em Paulo Freire -, permitiu-nos compreender mais
precisamente aspectos centrais desse autor sobre o tema. Pudemos, assim,
identificar alguns elementos importantes para continuarmos nossa reflexao
nesta tese.

A investigagdo teve a pretensao de iluminar nosso tema a partir de
algumas provocacles criticas e esperancosas do pensamento politico-
pedagogico-utopico de Freire. Obviamente que a discussao ndo esta encerrada
e nem teve esta pretensdo. Nosso intuito foi captar as provocacgoes feitas pelo
autor para prospectarmos um quadro compreensivo de algumas caracteristicas
e saberes indispensaveis aos educadores que pretendem cultivar e
permanecer esperancosos em sua pratica educativa apesar das inumeras
dificuldades histodricas a que estéo sujeitos na contemporaneidade.

Para isso, postulamos, com Freire, que a autonomia do educador
precisa abarcar todas as dimensbes da pratica educativa (ética, estética,
politica e epistemoldgica), para que ndo venha a se fragmentar e se fragilizar
diante de possiveis fracassos no combate a ideologia neoliberal. Uma
compreensao global das implicacbes de cada dimenséo da pratica pode ajudar
o0 educador a ter uma visdo mais ampla e integrada do seu desenvolvimento

pessoal e profissional permanente. Assim, reforcam-se os alicerces de sua

" “Na verdade, em meu caso, 0 que venho propondo, a partir de minhas convicgdes politicas,

minhas convicgoes filosoficas, € um profundo respeito pela autonomia total do educador e da
educadora [...]. Por esta Unica razdo, o educador que aceita minhas ideias e, entdo, amanha
encontrar dificuldades em que seus alunos(as) assumam respeito por si mesmos, ndo pode
dizer que Freire esté errado. Simplesmente ele ou ela deve dizer que néo foi possivel vivenciar
verdadeiramente o0 necessario respeito no contexto particular. Acho que esta é a verdadeira
origem no sentido de que os educadores também romantizam minhas ideias sem internalizar
um modo substantivo para entender e aprender o que significa ser freireano. Resumindo,
muitos dos educadores(as) que me utilizam de modo superficial como um meio para resolver
seus problemas técnicos pedagogicamente sdo, em certo sentido, turistas freireanos. Eles
quase se tornam fundamentalistas freireanos, e entdo o mundo torna-se fixo, eliminando-se a
possibilidade de a historia ser uma possibilidade. O que eu proponho é precisamente o0 oposto.
A histéria € sempre uma possibilidade e nado fixada ou predeterminada. Igualmente, o
educador(a) progressista deve estar sempre em mudanca, continuamente reinventando-me e
reinventando o que significa ser democratico em seu proprio contexto especifico cultural e
histérico” (Cf, FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2001a, p. 60-61).
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propria esperanca para avancgar na historia cada vez mais consciente de seu
valor imprescindivel a transformacdo da realidade, dos seus educandos e

demais integrantes da comunidade educativa.

3.3 PROVOCACOES ANTECIPATORIAS PARA A (AUTO)FORMACAO
DOCENTE EM PAULO FREIRE - UM APRENDIZADO QUE NASCE A
PARTIR DAS BASES: ETICA, ESTETICA, POLITICA E EPISTEMOLOGICA
DA PRAXIS EDUCATIVA.

Até agora, em nossa pesquisa, procuramos demonstrar o carater
provocativo do pensamento utOpico para a superacdo daquilo que parece
intransponivel ou imutdvel. A imaginagcdo utopica ou o ato de sonhar acordado
tem a funcdo de antecipar nas negatividades do hoje as positividades do
amanha, pois quer encontrar todas as maneiras possiveis de iniciar no aqui-
presente aquilo que s existe no acola-futuro.

Vimos também, que o pensamento utépico se forjou historicamente na
praxis politico-pedagégica de Paulo Freire ao ponto de se apresentar o
fundamento de todo sua reflexdo sobre a educacéo, o ser humano e o mundo.
Por fim, articulamos o0s pressupostos e a critica deste pensamento com a
formacao docente, a fim de compreender suas possibilidades e seus desafios.

Assim, demonstramos como 0 pensamento utopico de Paulo Freire nos
provoca a refletir sobre a possibilidade de novas praticas educativas (e
alternativas). Ele também instiga o desenvolvimento da autonomia do professor
em sua formacdo permanente e desestabiliza esquemas rigidos que buscam
respostas prontas para contextos e realidades desconhecidas.

No pensamento politico-pedagogico de Freire, a utopia compreende a
antecipacao e formagdo num mutuo entrelagamento, como se cada uma fosse
condicdo para que a outra tivesse sua razdo de ser. O processo de formacao
provoca a atualizacdo contingente do pensamento utopico, e este, por sua vez,
€ 0 que proporciona o impulso de continuidade para formacdo se fazer
permanente. A afirmacao de Freire: “0 educador que se preza fala de um sonho
gue é substantivamente politico e adjetivamente pedagoégico” (2004, p. 175),

expressa muito bem este significado. A substantividade do sonho aponta para
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0 ndcleo central da busca que se visa atingir a partir da compreensao daquilo
que se quer superar.

A aproximacao ou afastamento dos principios contidos neste sonho é
uma questao politica, esfera em que se da o conflito, o debate, o choque de
posicoes, a luta pelo convencimento e a busca do consenso. No entanto, para
que este conflito ndo se feche em sectarismo ou, unilateralismo, é preciso
admitir que o sonho seja também adjetivamente pedagdgico. Quer dizer, exige-
se a compreensao da nocédo de multiplicidade de formas para o acesso ao seu
contetdo (politicas, religiosas, artisticas, etc), bem como a nocdo de
processualidade (o que subentende o ritmo, a especificidade das culturas, as
condicdes historicas).

No que se refere ao processo, a pedagogia é a reflexdo sobre os
fundamentos da prética educativa, a articulacdo discursiva sobre as bases que
sustentam a conducdo dos seres humanos no desenvolvimento de suas
potencialidades em todas as suas dimensfes: estética, ética, politica e
epistemoldgica. Refletir sobre as interacdes entre a substantividade politica e a
adjetividade pedagogica do ato de sonhar acordado no exercicio da pratica
educativa, diga-se, do educador que se forma a partir de sua pratica, sera o
intuito de nossa investigagéo daqui para frente.

A seguir, Freire apresenta sua visdo sobre a riqueza semantica da acéo
pedagogica, compreendida como ciéncia dos pressupostos implicitos ao
desenvolvimento processual nas experiéncias que realizou em sua prética
educativa desde os primeiros momentos em que elaborou sua proposta

metodoldgica de alfabetizacdo de adultos:

Um segundo pressuposto de que partia € a existéncia na pratica
educativa, de sujeitos, educador e educandos, sem que isso
signifiqgue que sejam um e outros iguais entre si. O fato de serem
sujeitos da préatica ndo anula a especificidade de cada um. Um é
sujeito do ato de ensinar, outro, sujeito do ato de aprender. Um,
aprende ao ensinar, 0S outros, ensinam ao aprender. S&o todos
sujeitos do processo de conhecer, que envolve ensinar e aprender.
Um terceiro pressuposto é a presenca na pratica educativa do
conteudo ou do objeto cognoscivel, uma vez que, sendo cognitiva,
ndo pode tal pratica existir sem objeto de conhecimento que, sendo
ensinado pelo professor, deve ser aprendido pelos alunos. Por outro
lado, agora falo do quarto pressuposto — ndo hé pratica educativa que
ndo se direcione para um certo objetivo, que ndo envolva um certo
sonho, uma certa utopia. A diretividade da pratica educativa explica a
sua politicidade [quinto pressuposto], a impossibilidade de ser um
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que fazer “assexuado” ou neutro. O fato, porém, de nao poder ser a
pratica educativa neutra ndo pode levar educadora ou educador a
pretender ou a tentar, por caminhos sub-repticios ou ndo, impor aos
educandos seus gostos, ndo importa quais sejam. Esta é a dimenséao
ética da préatica educativa [sexto pressuposto]. Dimensdo que se
alonga a questdo da boniteza, da estética, com relacdo n&do apenas
ao produto da pratica, mas também ao processo [sétimo pressuposto]
(FREIRE, 2003, p. 168-169. Grifos nossos).

Quando Freire diz que o professor aprende ao ensinar, deve-se
considerar que a sua pratica é objeto de reflexdo, uma préatica que sO €&
possivel por que h& outros sujeitos, os educandos. Estes ensinam o professor
na medida em que interagem, participam, gesticulam ou mesmo silenciam no
encontro entre ambos.

O unico “objeto” a ser considerado para a pedagogia libertadora é o
objeto do conhecimento que serve para a libertagdo de toda situacdo de
opressdo. Todavia, este também néo é estatico e imdvel, pois s6 tem sua razéo
de ser por ter sido produzido historicamente. Por isso, a aproximacdo dos
sujeitos do processo educativo (educadores e educandos) com relacdo a
construcdo do conhecimento pressupde o exercicio da dimensao politica para
ndo enjaula-lo nas “gaiolas” da neutralidade, mas sim, a fim de referencia-lo a
partir da radicalidade democrética. Deve, portanto, haver a reflexdo sobre a sua
dimensdo ética, para nao situa-lo acima ou fora da discussdo sobre sua
finalidade concreta e social, portanto da busca pelo discernimento e a
efetivacdo do bem e da justica. Além dessa, deve haver também o cultivo da
dimenséo estética, para que ndo se diminua a importancia da sensibilidade
para com o belo e a alegria ao lado do desenvolvimento cognitivo, condi¢ao
indispensavel a felicidade.

Neste sentido, a relacdo dos sujeitos educativos em torno da construcao
do conhecimento (busca da verdade) também se faz uma relacdo de sujeitos
antecipadores da democracia com a pratica da politica (equanimidade), da
justica, com a vivéncia da ética (bondade), com a satisfagdo proporcionada
pelo cultivo da alegria (beleza e felicidade), em seus devidos contextos. Essa &
uma maneira inequivoca de apresentar o conteudo e fundamento que subjaz
ao pensamento utopico e que busca se “adjetivar” pedagogicamente.

Assim, procuraremos acompanhar o movimento reflexivo de Freire, para

compreendermos como se delineiam os aspectos da dimenséo estética, ética,
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politica e epistemoldgica da pratica educativa. A finalidade é buscarmos os
elementos especificos de cada uma e obtermos uma visdo mais sistematizada
do que o autor buscou refletir sobre estas dimensdes e que esta disposta de
forma aleatéria® na totalidade de seus Ultimos escritos, didlogos, artigos e
palestras, inclusive na obra Pedagogia da Autonomia (2006b). Esta reflexdo
visa entrelagar algumas categorias freirianas fundamentais para o
desenvolvimento de um processo (auto)formativo e permanente da
subjetividade. Consequentemente, também da moral profissional do educador
que procura estar em sintonia com as prerrogativas do pensamento utopico, e
ainda busca manter viva sua esperanca no valor que a educacéo representa
para o “ser mais” humano.

Como ficou esclarecido em outra parte deste texto, o pensamento
utdpico ndo se prende em esquemas fixos, muito menos se reduz a escala do
programatico compartimentado como se a realidade concreta coubesse em
“pacotes” e o ser humano pudesse ser dividido em “fatias”. E preciso deixar
claro o seguinte: o que se trata de abordar em cada dimensao transborda os
adjetivos que poderiamos utilizar em cada subcapitulo do texto, bem como
pode também se encontrar nas demais dimensdes, e vice-versa. Esta é uma
caracteristica dialética do pensamento utdpico que ndo se deixa domesticar e
faz do sonhador acordado um artifice de sua propria liberdade e construtor dos
seus proprios caminhos.

Etica, estética, politica e conhecimento, apesar de serem dimensdes
distintas da praxis educativa, sdo indissociavelmente complementares no
pensamento pedagdgico e utépico de Paulo Freire. Sao distintos, porque cada
uma delineia um aspecto da relacdo constitutiva de uma totalidade maior, que é
a praxis educativa e, por isso, podem ser especificados em suas propriedades.
E sdo complementares, porque se revigoram e potencializam seus respectivos
conteudos, suas razfes de ser na medida em que se entrelacam e reforcam
em unissono, pela transformacdo do presente a antecipacdo do futuro

anunciado. Compreender esta especificidade e complementariedade entre

B E importante destacar que esta aleatoriedade nZo significa dispersao. Etica, estética, politica
e epistemologia sdo temas recorrentes nas abordagens freirianas sobre a pratica educativa. No
entanto, devido ao estilo dialégico e oral que marca a o raciocinio do autor, hA momentos em
que ele retoma estas dimensdes com referéncia a outros temas, outras questfes, enfim, na
tentativa de problematizar outras circunstancias.
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estas dimensdes da praxis educativa em Freire € uma tarefa importante para
refletirmos com mais precisdo a contribuicdo da sua pedagogia da esperanca

na formacéo de professores para os tempos hodiernos.

3.3.1 A Utopia/Esperanca na (auto)formacdo artistica e alegre do
educador capaz de antecipar em sua praxis educativo-estética, a boniteza

e a felicidade.

E na referéncia a dentncia de uma realidade feia e triste e no andncio
antecipador de outra realidade mais bonita e alegre para a praxis educativa,
que a esperanca de Paulo Freire aponta para a dimensdo estética da
educacao. Este aspecto ndo é muito evidente e nem explicitado no conjunto do
seu pensamento. No entanto, o autor revela que esta dimensdo esteve
presente desde suas primeiras experiéncias de alfabetizacdo. A sua
importancia foi elementar para redimensionar os rumos de sua praxis
educativa, como também da reflexdo que passou a ter sobre essa mesma

dimensao:

A bem da verdade, a pedido de Ariano Suassuna, brasileiro que virou
gente do mundo a partir de Taperua, o chdo paraibano onde ele
nasceu. A par do que eu vinha fazendo e buscando, Ariano me disse
num de nossos muitos encontros, entdao habituais: “Vocé precisa
conversar com Brenand. J& estou vendo a beleza do trabalho dele
pintando as diferentes situacdes de que vocé necessita para desafiar
os alfabetizandos na discussdo sobre a cultura.” Organizou dias
depois uma reunido em sua casa e nos pds um diante do outro. Foi
assim que nasceram os hoje perdidos “desenhos de Brenand”, como
chamavamos aqueles quadros na época, e em que se deu, de
maneira exemplar, a unidade entre arte e educacéo (FREIRE, 2000a,
p. 96).

Por meio da sugestdo do amigo Ariano Suassuna, 0 paraibano
teatrélogo e, a época, professor de estética da Universidade do Recife, Freire
insere, em meio aos seus procedimentos metodolégicos, alguns retratos e

imagens® que continham gravuras de situagOes existenciais e culturais. Elas

% “Quando a gente propds esta discussao sobre cultura, Brennand pintou oito ou dez quadros,
com figuras muito bonitas, que a gente transformou em slide. Nos debates que a gente
chamava de decodificagdo, que era, no fundo, a leitura do mundo na representacao do codigo
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fariam com que os alfabetizandos visualizassem diante de si a representacéo
da realidade até entdo ndo percebida criticamente. E a razdo dessa nao
percepcdo era estarem eles imersos em seu mundo, mergulhados em sua
inércia cotidiana, onde o condicionamento cria uma atmosfera de
determinismo. A arte, um recurso estético, neste sentido, ajudava o0s

educadores a despertarem na sensibilidade deles a capacidade de observar,

0

ou como Freire utiliza a expressdo, de ad-mirar’® a sua realidade e se

perceberem fora dela.
As gravuras de Brennand, enquanto expressdes artisticas de variadas
situacdes da realidade concreta, transformada, vivida e existenciada pelos

trabalhadores e trabalhadoras, lhes permitiam, com maior significado,

101

distanciar-se para melhor penetrar na objetividade da realidade™, da qual

eram também construtores. A partir de entéo, Freire passou a perceber que a
educacado néo pode ser compreendida sem a arte:

uma das notas centrais de uma pratica educativa, principalmente
nesses tempos atuais de avancos tecnoldgicos em que vocé pode
virar tecnicista, € vocé viver intensamente a esteticidade da
educacdo. Sou tdo exigente com iSsoO que nem sequer uso a
expressdo de Herbert Read, A educacado pela arte, nos anos 50. A
educacdo é ja essa “arte”, apesar de se poder fazer pela arte
também. Ela é em si uma proposta artistica, ela ja tem arte. Entéo,
ndo h& educacé@o sem criatividade. A criatividade também néo existe
como uma virtude que vocé recebe do papai-do-céu, ela é construida
na medida em que me arrisco para criar, em que me exponho, na

que eu havia proposto, evidentemente, portanto, o que saia ndo eram palavras geradoras, o
que saia era a frase, era o discurso inteiro do camponés. Foi a partir desse discurso que eu
captei meia duzia, dez, doze palavras fundamentais para, pondo-as como centro do debate,
trazer o discurso global novamente (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2001a, p. 182).

10 «pgarg o ponto de vista critico, que aqui defendemos, o ato de olhar implica noutro: o de ad-
mirar. Admiramos, e, ao penetrarmos no que foi admirado, o olhamos de dentro e dai de dentro
aquilo que nos faz ver [...] Ad- mirar, olhar por dentro, separar para voltar a olhar o todo ad-
mirado, que é um ir para o todo, um voltar para suas partes, o que significa separa-las, sédo
operacdes que s6 se dividem pela necessidade que o espirito tem de abstrair para alcancgar o
concreto. No fundo s&o operagdes que se implicam dialeticamente” (Cf. FREIRE, Paulo.
Educacdo e Mudanca. 292 ed. Trad. Moacir Gadotti e Lilian Lopes Martins. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2006. p. 43-44).

191 «0 homem é objeto especifico da arte, ainda que nem sempre seja objeto da representacéo
artistica. Os objetos ndo humanos representados aparecem em certa relagdo com o homem,
ou seja, revelando-nos ndo o que sdo em si, mas 0 que sdo para o homem, isto &,
humanizados. Portanto, ao refletir a realidade objetiva, o artista faz-nos penetrar na realidade
humana. Assim, pois, a arte como conhecimento da realidade pode nos revelar um pedaco do
real, ndo em sua esséncia objetiva, tarefa especifica da ciéncia, mas em sua relagcdo com a
esséncia humana. Ha ciéncias que se ocupam de arvores, que as classificam, estudam sua
morfologia e suas fungdes, mas onde esta a ciéncia que se ocupa das arvores humanizadas?
Pois bem, sdo estes objetos que interessam a arte” (Cf. VAZQUEZ, A. S. As ideias estéticas de
Marx. Trad. Carlos Nelson Coutinho. — 32 ed. — Sdo Paulo: Expressao Popular, 2010, p. 31).
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medida em que ndo tenho medo de errar, que me torno mais criador
e menos criador (FREIRE, 2004, p. 299)

Freire associa educacdo e arte pela razdo de ambas estarem
umbilicalmente referenciadas a liberdade e a criatividade. A educagédo, assim,
enquanto processo ativo de sujeitos livres que se desafiam em suas
potencialidades de criar € a arte de promover o desenvolvimento humano na
direcdo do seu ser mais. O educador, nesses termos, € o artifice das
ferramentas que propiciardo aos educandos serem construtores de si em
sociedade. E aquele que domina a compreensdo artistica do processo de
aprimorar a capacidade criativa dos educandos em seus proprios termos, de
acordo com 0s seus ritmos, as suas condi¢cdes concretas. Porém, sempre 0s
provocando para buscar a superacdo da condicdo de estagnacdo e
comportamento inerte em todos os ambitos da vida.

Enquanto aprendiz e (auto)formando da reflexdo que faz da praxis
educativa em que se encontra, ao educador é fundamental desenvolver sua
sensibilidade curiosa. Assim, ele podera deixar-se surpreender com as
representacfes inusitadas do senso estético do educando em relacdo ao
maravilhamento com seu proprio aprendizado. Dessa forma, ao visitar uma das

salas em que atuou como alfabetizador no nordeste brasileiro, Freire relata:

Foi aqui nesta sala que o Joaquim se levantou um dia, durante o
processo da busca, da pesquisa e foi ao quadro negro, apanhou o giz
e escreveu Nina. E quando ele acabou de escrever Nina ele deu uma
gargalhada nervosa que quase nédo terminava. E eu disse: Joaquim,
gue passa, o que ha contigo? E ele riu e olhou pra mim e disse: Puxa!
Nina é o nome de minha mulher. Quer dizer, eu ainda hoje me sinto
profundamente emocionado pela significagdo simbdlica. Eu percebia
nos olhos deles, nas caras deles uma espécie de alivio centenario. E
como se estivessem sacudindo para fora uma pedra de cima do
ombro que h&a séculos repousava neles. E eu percebi o gosto da
briga, o gosto da luta para superar o obstaculo (FREIRE, S/D).'%

Freire descreve a sensacdo de beleza que o alfabetizando teve com a
“descoberta” grafica do nome da esposa. E como se o ato de escrever uma
palavra revelasse a possibilidade de uma experiéncia iluminadora para a
subjetividade que aprende e estabelece relacbes de sentido com o0 seu

universo existencial. Era algo que, por um instante, reforgou seu ‘ser mais’,

102 “Paulo Freire Nina a Descoberta”. Disponivel em

<https://www.google.com.br/#g=paulo+freire+nina>. Acesso em 28/09/13.
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bem como o ‘ser mais’ da sua esposa. Freire se refere ao educador como o
mediador do processo'® artistico da aprendizagem e interpreta este evento
como algo singular, Gnico para a vida desta pessoa. E algo que desperta
também a sua sensacdo estética, condicdo de auxilio para alimentar o
sentimento esperancoso do educador em relagdo a funcdo inspiradora da
educacdo que nasce da espontaneidade da vida. Isso inexiste na rigidez do
treinamento técnico.

E interessante contrastar essa experiéncia com o belo que brota
inusitadamente da préaxis educativa, com a surpresa diante da beleza dos

estilos de linguagem que Freire fazia em suas incursoes tedrico-literarias:

Dificilmente, de acordo ou ndo com a gramética, Gilberto Freyre
escrevia com feidra. Foi ele que, sem nenhuma dificuldade, numa
primeira experiéncia estética, me fez,entre um "ela vinha-se
aproximando” e um "ela vinha se aproximando”, optar pela segunda
hip6tese, devido a sonoridade que resulta do desligamento do se do
verbo auxiliar vinha que lhe “da” a liberdade de se deixar atrair pelo a
do verbo principal aproximando. O se de vinha-se passa a ser s’a
quando se liberta daquele verbo e quase se aconchega ao a de
aproximando. Nao comete pecado contra a seriedade cientifica quem,
recusando-se & estreiteza e ao sem-sabor das gramatiquices, jamais,
porém, diz ou escreve um “tinha acabado-se” ou um “se vocé ver
Pedro” ou um “houveram muitas pessoas na audiéncia” ou um “fazem
muitos anos que voltei”. Nao comete pecado contra a seriedade
cientifica quem trata bem a palavra para nao ferir o ouvido e o bom
gosto de quem |é ou ouve o seu discurso e que, nem por isso, pode
simplistamente ser acusado de "retérico” ou de ter caido na
“fascinagdo de uma elegéancia linguistica como um fim em si mesma”.
Quando néo, acusado de ter sido vencido pela forca do desgosto de
um blablabla inconseqiiente. Ou apontado como "pretencioso”,
"esnobe" e visto como ridiculamente pomposo nha sua forma de
escrever ou de falar (FREIRE, 20064, p. 73).

A beleza que emana da relacdo dos sujeitos na praxis educativa, com o
objeto cognoscivel, para Freire, ndo se resume a forma estrutural e normativa
do codigo que corporifica o conjunto de regras de um determinado

conhecimento ja constituido.

1% “Ainda que a tarefa de formar e moldar os alunos n&o seja estritamente do educador,
qualquer que seja o nivel da educa¢édo, no meu modo de entender, sou um auxiliar dos alunos
no processo de sua formacao, de seu crescimento. Mas este processo €, necessariamente, um
processo artistico. E impossivel participar desse processo de modelagem, que é como um novo
nascimento, sem alguns momentos estéticos. Neste aspecto a educacéo €, por natureza, um
exercicio estético. Mesmo que néo estejamos conscientes disto, enquanto educadores, ainda
assim estamos envolvidos num projeto naturalmente estético. O que pode acontecer é que,
desatentos ao aspecto estético da educacao, nos tornemos maus artistas, mas, ndo obstante,
artistas de algum tipo, na medida em que ajudamos os educandos a ingressar num processo
de formacéo permanente” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 1986,p.145).
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O belo, neste caso, relacionado a expressao da linguagem escrita plena
de valor simbdlico, refere-se a capacidade de criar, inventar, extrapolar os
limites da convencionalidade para atender as exigéncias da liberdade do sujeito
cognoscente que busca a razdo de ser de um determinado conhecimento, o
qual redimensiona a sua existéncia. O professor, portanto, se (auto)forma
também quando aguca sua sensibilidade artistica, na medida em que aumenta
o0 repertério de sensacdes e experiéncias estéticas provocadoras de
satisfacOes gratuitas ou espontaneas para além das leituras exigidas na sua
area de conhecimento: filmes, pecas teatrais de cunho informativo. Precisa dar
vazao a sua curiosidade estética

Assim, a compreensdo estética da educacdo para a formacéo
permanente do professor configura uma diversidade de elementos que
precisam ser cultivados e elaborados em seu “corpo consciente”, como se
fosse um habito adquirido e introjetado. A consciéncia de se reconhecer como
um “artista” € uma exigéncia cénica indispensavel para a criatividade em

relacdo ao conhecimento no cotidiano escolar:

Outro ponto que faz da educacdo um momento artistico é exatamente
guando ela é, também, um ato de conhecimento. Conhecer, para
mim, é algo de belo! Na medida em que conhecer é desvendar um
objeto, o desvendamento da “vida” ao objeto, chama-o para a “vida”,
e até mesmo lhe confere uma nova “vida”. Isto é uma tarefa artistica,
porque nosso conhecimento tem qualidade de dar vida, criando e
animando os objetos enquanto os estudamos. Todas as coisas que
vocé disse, também, participam dessa estética de conhecimento e
formacdo. Os gestos a entonacdo da voz, o caminhar pela sala, a
postura — podemos fazer tudo isso sem estar conscientes o tempo
todo de seu aspecto estético, de seu impacto na formacdo dos
alunos, através do ensino. Penso que a natureza estética da
educacgédo nao significa que isto ocorra, explicita e conscientemente, o
tempo todo. Creio que a partir do momento em que entramos na sala
de aula, do momento em que vocé diz aos alunos: “Ola, como vao?”,
vocé inicia, necessariamente, um jogo estético. E assim é porque
vocé € um educador que tem que representar um papel estratégico e
diretivo na pedagogia libertadora. Assim, a educacdo &,
simultaneamente, uma determinada teoria do conhecimento posta em
pratica, um ato politico e um ato estético. Essas trés dimensfes estao
sempre juntas — momentos simultaneos da teoria e da pratica, da arte
e da politica, o ato de conhecer a um s6 tempo criando e recriando,
enquanto forma os alunos que estdo conhecendo. Creio, por isso,
gue quanto mais o educador percebe com clareza essas
caracteristicas do ensino, mais pode melhorar a eficiéncia da
pedagogia. A clareza a respeito da natureza necessariamente politica
e artistica da educacéo fard do professor um politico melhor e um
artista melhor. Ao ajudar na formacdo dos alunos, fazemos arte e
politica, quer o saibamos, quer ndo. Saber que, de fato, 0 estamos
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fazendo ird ajudar-nos a fazé-la melhor. (FREIRE, 1986, 145-146.
Grifos nossos).

E importante diferenciar a atividade artistica do educador de qualquer
outro artista. Um pintor, um escritor, um cantor, um ator (individualmente), ou
mesmo uma orquestra sinfénica, ou um grupo de dancarinos (coletivamente) se
tornam artistas pelo dominio de um conjunto de técnicas apropriadas de acordo
com suas habilidades eximiamente desenvolvidas e a originalidade alcancada.
Seu reconhecimento diante de um determinado publico, como artista, muitas
vezes, acontece pela capacidade de atuar no plano da representacao
figurativa, da encenacéo por meio de repeticdo ensaiada para atingir o auge do
desempenho num determinado momento de sua apresentacao.

Para Freire, a atividade artistica do educador se d& continuamente no
cotidiano educativo. E uma pratica que jamais pode se dar meramente no plano
da representacao, pois € uma arte da interacdo simultdnea com outros sujeitos
gue se integram num mesmo processo de busca comum, a busca pelo
conhecimento.

O professor ndo tem uma plateia, um publico, ou um fa diante de si, que
observa afastado e passivo em seu lugar e tem suas sensacdes isoladas. Pelo
contrario, os educandos, como participes no processo de busca cognitiva
conduzida pelo professor desfrutam da mesma experiéncia satisfatoria,
partiilham do mesmo sentimento estético.

O mestre cria sua arte na medida em que provoca nos educandos a
capacidade de também criar, ou de se deixar tocar pela beleza daquilo que ja
foi criado, de reflexbes ja discutidas, mas que causam inspiracao e projetam
novas formas de interpretar fatos diferentes. Dai que a habilidade artistica da

docéncia, se cultivada com responsabilidade e sintonia com o contexto'®

1% Certa vez, numa escola da rede municipal de Sdo Paulo que realizava uma reunido de

quatro dias com professores e professoras de dez escolas da area para planejar em comum
suas atividades pedagogicas, visitei uma sala em que se expunham fotografias das redondezas
da escola. Fotografias de ruas enlameadas, de ruas bem postas também. Fotografias de
recantos feios que sugeriam tristeza e dificuldades. Fotografias de corpos andando com
dificuldade, lentamente, alquebrados, de caras desfeitas, de olhar vago. Um pouco atras de
mim dois professores faziam comentarios em torno do que lhes tocava mais de perto. De
repente, um deles afirmou: “Ha dez anos ensino nesta escola. Jamais conheci nada de sua
redondeza além das ruas que lhe dao acesso. Agora, ao ver esta exposicao de fotografias que
nos revelam um pouco de seu contexto, me convencgo de qudo precdria deve ter sido a minha
tarefa formadora durante todos estes anos. Como ensinar, como formar sem estar aberto ao
contorno geografico, social, dos educandos?” A formacdo dos professores e das professoras
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concreto dos educandos, amplie-se e também exija comprometimento e
habilidade politica. O professor que separa em sua pratica a dimenséo estética
da dimensao politica € como um ator capaz de dramatizar muito bem as aulas
que da, mas, ao transpor os muros da escola, assume outra personalidade,
revelando-se uma auténtica contradicao.

O “jogo estético” a que Freire se refere compreende as multiplas pecas
que compdem o0 mosaico da pratica educativa. Mesmo inconsciente de sua
existéncia, o professor estd no centro deste jogo e dinamiza, em maior ou
menor grau, o seu andamento. A entonacdo da voz, um olhar, um elogio, a
atencdo aos detalhes e aos exemplos no momento de preparar uma aula, a
forma de se despedir ao termina-la, tudo isso ajuda a tornar agradavel a
relacdo com os educandos. Assim, o professor os envolve empaticamente para
gue se sintam bem, numa atmosfera de alegria convivial, afetividade, escuta

atenciosa e respeito pela sua singularidade:

A atividade docente de que a discente ndo se separa € uma
experiéncia alegre por natureza. E falso também tomar como
inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse
inimiga da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais metodicamente
rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto mais
alegre me sinto e esperancoso também. A alegria ndo chega apenas
no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria. O desrespeito a educacéo, aos educandos, aos
educadores e as educadoras corroi ou deteriora em nés, de um lado,
a sensibilidade ou a abertura ao bem querer da prépria préatica
educativa de outro, a alegria necessaria ao que-fazer docente. E
digna de nota a capacidade que tem a experiéncia pedagdgica para
despertar, estimular e desenvolver em noés o gosto de querer bem e o
gosto da alegria sem a qual a pratica educativa perde o sentido. E
esta forca misteriosa, as vezes chamada vocacdo, que explica a
quase devogdo com que a grande maioria do magistério nele
permanece, apesar da imoralidade dos salarios. E ndo apenas
permanece, mas cumpre, como pode, seu dever. Amorosamente,
acrescento. (FREIRE, 2006b, p. 141).

A alegria, portanto, passa a ser uma disposicdo de espirito indispensavel
ao pensamento pedagoégico utopico de Paulo Freire em sua reflexdo sobre a

dimensdo estética da educacdo. A vivéncia da alegria € o exercicio para a

devia insistir na constituicdo deste saber necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que
€ a importancia inegavel que tem sobre nés o contorno ecolégico, social e econémico em que
vivemos (FREIRE, 2006b, 136-137).
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efetivacdo concreta da antecipacdo utdpica da felicidade que se busca
construir socialmente.

No entanto, alerta Freire, historicamente, a alegria se opbs a
rigorosidade, pois a visdo sobre constru¢cao do conhecimento cientifico passou
a ser sinbnimo de austeridade e exaustdo psiquico-intelectual. A alegria, 0
prazer, a satisfacdo foram vistos como impedimentos ao éxito de resultados
objetivos, comportamentos a serem evitados pela imagem do professor sério
junto aos seus educandos e caracteristica predominante nas praticas
enfadonhas de reproducdo e decoracdo'®, tipicas da “educacdo bancaria”
(FREIRE, 1988).

Também se deve compreender a abdicacdo do prazer e da alegria no
agui e agora em vista da preparacdo austera para a insercdo no mercado de
trabalho futuramente, como apresenta o autor apreciado por Paulo Freire,
Georges Snyders em seu livro Alunos Felizes — Reflexdo sobre a alegria na

escola, a partir de textos literarios:

Preparacao para o futuro e alegria no presente séo duas funcfes que
deveriam ser complementares, caso nenhuma tentasse obliterar a
outra. Meu temor é que hoje isso ndo esteja em questdo e que a
tensdo, ou até mesmo a crispacdo sobre o futuro apague a outra
funcdo da escola, o outro aspecto da juventude: o agora. Cabe a
escola encontrar um ponto de equilibrio entre a crianga como futuro
adulto e a crianga como atualmente crianca. Uma crianca que desejo
que seja feliz em suas qualidades de jovem, no seu presente de
jovem, a comecar pelo seu presente escolar (SNYDERS, 1993, p.
29).

Por isso, Freire ndo admite que a alegria esteja separada da seriedade
cientifica ou do necesséario rigor para uma elaboracdo criteriosa dos
procedimentos que nos permitem problematizar 0 acesso ao conhecimento. A
alegria conjugada ao esforco de raciocinio expressa a sa integracao entre a
sensibilidade e racionalidade, afetividade e disciplina, paixdo e compromisso,'®®

inteireza esta indispenséavel a perseveranca de pensar e agir utopicamente.

105 A escola, de modo geral, nos inibe, fazendo-nos copiar modelos ou simplesmente dar cor a

desenhos que ndo fizemos, quando, ao contrario, nos devia desafiar a arriscar-nos em
experiéncias estéticas. Afinal, faz parte da natureza da pratica educativa a esteticidade, quer
dizer, a qualidade de ser estética, de ndo ser alheia a boniteza” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit.
2004, p. 157).

106 «Gostaria desde ja de manifestar de recusa a certo tipo de critica cientificista que insinua
faltar rigor no modo como discuto os problemas e na linguagem demasiado afetiva que uso. A
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A motivacéo proporcionada pela alegria, e a beleza que o conhecimento
provoca na vida das pessoas influi no desenvolvimento da autoestima, da
emancipacao individual. Esses que sdo valores indispensaveis para que
homens e mulheres assumam a singularidade de sua subjetividade no mundo e
se reconhegam fazedores da historia, assim como relata Freire sobre sua
experiéncia com alfabetizandos que se descobriram “sendo mais” na atividade

que realizavam:

Tenho na memdéria, ainda hoje, retalhos de criticos discursos de
alfabetizandos expressando sua satisfacdo ao descobrirem nos
debates em torno do conceito de cultura, que também “eram cultos,
que faziam isso” e apontavam para o jarro de barro projetado na tela.
Mais do que retalhos desses discursos, como o do gari de Brasilia,
quase fora dele mesmo, empolgado com a descoberta que fazia,
“amanha vou entrar no meu trabalho de cabega para cima”, mais do
que esses retalhos de discursos confortantes eu revivo hoje a
emogao com que “morrendo” de alegria, de uma alegria tdo menina
guanto a dos alfabetizandos, constatava a reacdo que esperava e
com que sonhara. Reac¢éo dos alfabetizandos e alfabetizandas ao
longo do territério nacional que anunciava uma forma diferente de
compreender a Histéria e o papel de mulheres e de homens no
mundo (FREIRE, 1995a, p. 43).

Num tom quase visionario, o educador relembra as conjecturas de sua
imaginacdo utépica que concebia a alegria se generalizando nos circulos de
cultura em todo o territério nacional. Nesses circulos, multidées de corpos
interditados, herdeiros histéricos da colonizacdo dariam vazdo a sua liberdade
alegre de aprender a ler as palavras simultaneamente a leitura que fariam do
“‘mundo”, de partilhar coletivamente a felicidade que brota da beleza de
conhecer. Ser alegre pedagogicamente € partilhar da vida, esbanjar liberdade,
deixar-se maravilhar com a descoberta dos educandos a cada momento que
estes vibram com as novidades que ddo sentido ao seu aprendizado. E assim

gue Freire explica a Sergio Guimardes numa de suas conversas dialdgicas:

Tu sabes, Sérgio, que, para mim, o educador tem que travar uma
série de batalhas diarias. Fundamentalmente, ele tem que jamais
deixar que a sua alegria fique calejada. Quer dizer: para mim, o
educador ndo pode cansar de viver a alegria do educando. No

paixdo com que conheco, falo ou escrevo ndo diminuem o compromisso com que denuncio ou
anuncio. Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. Ndo tenho uma parte esguematica,
meticulosa, racionalista e outra desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao
mundo. Conhe¢o com meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razdo também.” (Cf. FREIRE,
Paulo. Op. Cit. 1995a, p. 18).



229

momento em que ele sente que a capacidade de ficar alegre com a
descoberta do educando — n&o importa qual o nivel dele, em que grau
trabalha —, no momento em que ele j4 ndo se alegra, ndo se arrepia
diante de uma alegria, da alegria da descoberta, é que ele ja esta
ameacado de burocratizar a mente. E, se ele burocratiza pelo habito
de fazer e diz “Bem, eu nido tenho mais nada que ficar contente,
porque eu ja sabia”, é que ele, burocratizando-se, perdeu a
capacidade de espantar-se. E, se ele ja ndo se espanta com a alegria
do menino que descobre, pela primeira vez, algo que descobriu varias
vezes, e redescobriu, entdo ele ndo é educador (FREIRE, 2011, p.
109-110).

Obviamente, para que se desenvolva o sentimento estético na
subjetividade de educador e educando em torno da satisfacdo com a
construcdo do conhecimento, € preciso considerar também a configuracéo

estética da objetividade espacial em que se da a préxis educativa:

O primeiro ponto a observar é que a situagéo educativa se realiza em
um dado espacgo a que de modo geral ndo se da nenhuma ou se da
pouca importancia. Na verdade, porém, 0 espago em que se vive a
situacdo educativa € tdo importante para educadores e educandos
guanto me é importante o em que trabalho em minha casa, o em que
escrevo e leio [..]. Fazemos o0 espaco que, se ndo nos refaz
totalmente, nos ajuda ou ndo nos ajuda no cumprimento de nossa
tarefa. E neste sentido que o que ha de adverbial, de circunstancial
no espacgo educativo termina por virar tdo fundamental quanto o
espaco mesmo. O estético, a necesséria boniteza, o cuidado com que
se trata 0 espaco, tudo isso tem que ver com um certo estado de
espirito indispensavel ao exercicio da curiosidade (FREIRE, 2003, p.
163).

A busca pela alegria e pela beleza de conhecer desperta e contribui para

o desenvolvimento da imaginagéo®’

utdpica e da elasticidade para que a
criatividade ndo se iniba de conjecturar sobre as alternativas. Dai que nao
possa ignorar também a pedagogicidade do espaco escolar: a disposicdo das
carteiras na sala, o zelo com a pintura, o cuidado com as portas e janelas, a
limpeza. Enfim, tudo isso faz parte das condicbes basicas para se iniciar

qualquer antecipacdo de um futuro melhor que se almeja.

197 “Quando a crianca imagina uma escola alegre e livre a sua Ihe nega a liberdade e a alegria.

Até antes de deixar o Recife li varios volumes de literatura de cordel em que os poetas
exploravam exatamente as caréncias do seu contexto. Nunca esqueco de um daqueles livros
que descrevia um “cuscuz” com mais de dois mil metros de altura com que a populacéo de um
distrito se banqueteava. Essa ndo era assim uma imaginacdo louca mas a loucura de uma
populacdo faminta. O sonho que tomava forma na poesia, de maneira abundante, era a
expressdo de uma concreta falta” (Cf. FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem
ousa ensinar. Sdo Paulo: Olho d’Agua, 1995b, p. 71).
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A composicao estética de um espaco agradavel €, para Freire, ponto de
partida para o avango no cultivo da alegria, da imaginagdo e da criatividade,

temas intrinsecamente relacionados:

Se ndo construirmos mais salas de aula, mas também as mantermos
bem-cuidadas, seladas, limpas, alegres, bonitas, cedo ou tarde a
prépria boniteza do espaco requer outra boniteza: a do ensino
competente, a da alegria de aprender, a da imaginacao criadora
tendo liberdade de exercitar-se, a da aventura de criar (FREIRE,
2005, p. 22).

No limiar da dindmica antecipatéria, a realizacdo de um determinado
sonho se multiplica em outros tantos. Contudo, frente a esta exposicéo
anunciante, também ndo podemos deixar de apresentar a denuncia que Freire
faz a situacdo de educadores que se encontram em situacdes desoladoras,
dentre as quais predomina o desleixo e 0 descaso da administracéo publica em
sua responsabilidade pelos espacos escolares:

Como elevar esse respeito se as escolas vdo se deteriorando dia a
dia, ameacando a saulde, a paz de todos, apesar da insisténcia com
gue as diretoras solicitam a alguns meses o indispenséavel reparo da
escola? Como ensinar e aprender com alegria numa escola cheia de
pocas d’agua, com a fiagdo ameagadoramente desnuda, com a fossa
entupida? (FREIRE, 2004, p. 169).

Noutra situacao, o educador continua sua interrogacao denunciante:

Que fazer nos espacgos precarissimos das escolas brasileiras de
areas populares menosprezadas e discriminadas? E por isso que a
luta de educadoras e educadores brasileiros, que deve partir da
radical exigéncia de salarios menos imorais, com que se sintam
respeitados na sua dignidade pessoal e profissional, tem de estender-
se a luta pelo espaco pedagdgico, a luta por sua formacado
permanente, a luta por tempo remunerado para estudar (FREIRE,
2003, p. 166).

O anuncio da beleza e da alegria se reveste de real significado no
momento em que estas se deparam com as entranhas de sua contrariedade.
Como ser um professor cheio de alegria e motivado se, para sobreviver,
precisa dar aulas em varias escolas para ter um salario indecente? Se as
condicdes de trabalho sdo precarias? Se a violéncia na escola revela as
contradigbes e a dureza da vulnerabilidade social das periferias?

Freire esta certo de que ndo anuncia uma alegria ingénua e nem uma

beleza singela como se um canteiro de flores e paredes pintadas resolvessem
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0s problemas estéticos da educacao. A alegria do educador, para ele, também
nasce da satisfacdo de pelejar por uma realidade melhor, da raiva subversiva
frente ao cenario desolador que obstrui a iniciativa de possibilidades inéditas,

ou seja, da indignacao:

Essa pratica partiria indignada e iria transformando a indignacéo
numa espécie de permanente e crescente alegria. Inclusive, para ficar
alegre nesse pais vocé tem que estar indignado, primeiro. Alegria, no
caso da sociedade brasileira, no momento nasce da certeza de que a
minha raiva tem sentido. E ja fico alegre s6 por que tomei raiva e
porque me movi e porque ndo me aposentei — no sentido metafdrico,
de largar o mundo, de virar parénteses. E nessa experiéncia de raiva,
da alegria, da raiva que me empurra para mudar um pouco a razao
de ser da raiva — acho bacana essa dialética — é que a raiva me leva
a superar a raiva. Nao ha outro caminho para superar a raiva, se nao
superar a razéo de ser da raiva (FREIRE, 2004, p. 177).

A impossibilidade de ser alegre num cenario cadtico também pode ser
um motivo para se projetar em busca. Supondo uma catarse da indignacao,
Freire apresenta aos professores de onde podem surgir algumas motivacdes
para sua (auto)formacdo estética, apesar de a realidade se apresentar
totalmente negativa. Elaborar uma “pedagogia da raiva” (idem, 174) € uma
forma de afastar a aniquilacdo do pensamento utépico e vislumbrar

1% & movimento, é pulsdo energizante, em vista de um

alternativas. Raiva
objeto definido. Clarear os entornos deste objeto, para direcionar os esforcos
desta indignacdo na realidade concreta, é sinbnimo de satisfacdo e realizacao
pessoal. A luta, o embate, o conflito, tudo isto forja na raiva a possibilidade do
partejamento em alegria, gosto de dar razdo ao que provoca a inquietacao,
pois

ndo é possivel estarmos a altura de nosso tempo com escolas
maltratadas, desequipadas, com professoras e professores
despreparados, e ndo é possivel termos professores competentes e
bem-humorados com os saléarios que ai estdo (FREIRE, 2003, p.
167).

108 “Estg errada a educacéo que nao reconhece na justa raiva, na raiva que protesta contra as

injusticas, contra a deslealdade, contra o desamor, contra a exploracdo e a violéncia um papel
altamente formador. O que a raiva ndo pode &, perdendo os limites que a confirmam, perder-se
em raivosidade que corre sempre o risco de se alongar em odiosidade” (Cf. FREIRE, Paulo.
Op. Cit. 2006b, p. 40-41).
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Assim, Freire insiste que a alegria e a beleza ndo podem ser
compreendidas somente depois da transformacao da realidade, mas precisam

nascer do préprio processo transformador:

O tempo que levamos dizendo que para haver alegria na escola é
preciso primeiro mudar o mundo é o tempo que perdemos para
comecgar a inventar e a viver a alegria. Além do mais, lutar pela
alegria na escola é uma forma de lutar pela mudanga do mundo
(FREIRE, 1993, p 10).

Deste modo, a formacgéo continuada do professor artista e alegre nao
pode ser alheia as contradicBes objetivas das realidades tristes e feias em que
se encontra. A boniteza de conhecer e a satisfacao alegre que nascem da luta
por melhores condi¢cdes para aprofundar o sentido da praxis educativa sao
atitudes fundamentais que ampliam os horizontes da antecipacao
transformadora, a atualizagcdo do ainda-ndo-consciente, ou, o estar-sendo da
consciéncia. Tudo isto da formas concretas bonitas e alegres a realidade em
concordancia com o contetdo da sua imaginacgao.

Esta experiéncia de boniteza e alegria € uma das dimensdes
fundamentais da praxis educativa utépica. Sem ela, certamente as demais
estariam comprometidas. Por isso, Freire declara abertamente o motivo de ser

professor:

Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza
que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se nao brigo
por este saber, se ndo luto pelas condicBes materiais necessarias
sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e
de ja ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que
cansa mas nao desiste. Boniteza que se esvai de minha prética se,
cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, nao
canso de me admirar (FREIRE, 2006b, p. 103).

Uma das razbes de ser professor para Freire passa pela beleza. Uma
beleza que estad para muito além das aparéncias, mas que s se revela ao
educador comprometido com a totalidade que envolve o bom andamento da

sua prética, por que diz respeito essencialmente a questao de outros valores:

Jamais pude pensar a pratica educativa, de que a educacgdo de
adultos e a alfabetizagdo sdo capitulos, intocada pela questdo dos
valores, portanto da ética, pela questao dos sonhos e da utopia, quer
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dizer, das opcgdes politicas, pela questdo do conhecimento e da
boniteza, isto €, da gnosiologia e da estética. A educacdo é sempre
uma certa teoria do conhecimento posta em pratica, € naturalmente
politica, tem que ver com a pureza, jamais com 0 puritanismo e é em
si uma experiéncia de boniteza (FREIRE, 1995a, p. 89)

A estética, assim, aponta para as dimensdes da ética, da politica e do
conhecimento, na praxis educativa. Indissociaveis, elas configuram a vigéncia
do pensamento utopico que se faz pedagogia da esperanca. Por isso, precisam
ser compreendidas como componentes centrais de qualquer reflexdo sobre
formacdo de professores. Esta € a razéo pela qual Freire atribui a dimenséo
estética um elemento atrativo e provocador para a motivacdo na formacéo de

novos professores:

Jornal dos professores — 0 que leva um jovem hoje a querer ser
professor? O que seria hoje o trabalho no quadro da desesperanca
em que o individuo ja ndo influi? O que motivaria um professor a dar
aula? Paulo Freire — A boniteza do momento de dar aula independe.
Ela faz parte da natureza do ser da pratica educativa. Por isso que eu
acho tdo importante que o educador se assuma fazendo boniteza
(FREIRE, 2004, p. 317).

Independentemente das condi¢des de trabalho, do plano de carreira, da
remuneracao justa, que sdo coisas importantes para despertar o interesse das
novas geracdes pela profissdo docente, Freire concede o maior valor a
boniteza da praxis educativa. Esta, sim, € que confere o real sentido ao
desenvolvimento humano do professor, aquilo que Ihe possibilita se reconhecer
como dinamizador do belo, revelador da boniteza.

Desta maneira, no proximo ponto discutiremos a dimensdo ética da
praxis educativa para a formacéo de professores em Paulo Freire. Escolhemos
esta na ordem sequencial pelo fato de que ética e estética quase sempre
aparecem juntas nos apontamentos do educador sobre a educacao. Afinal, “a
boniteza deve achar-se de méos dadas com a decéncia e com a seriedade”
(FREIRE, 2006b, p. 24).
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3.3.2 A Utopia/Esperanga na (auto)formacdo da vontade e da
coeréncia para a constituicdo da autoridade do educador que antecipa em

sua praxis educativo-ética a bondade e ajustica.

Como dissemos, as dimensfes da ética e da estética representam duas
faces da mesma moeda para Freire. A alegria e a boniteza se completam com
a decéncia e a justica. Portanto, refletir sobre a especificidade da dimenséo
ética da praxis educativa se torna imprescindivel ao falar da formacao
esperancosa do professor que se engaja em seu sonho pela antecipacdo da
bondade e da justica.

O tema da ética esteve muito presente nas reflexdes freirianas apos seu
retorno do exilio. Principalmente a partir da década de 1990, na medida em que
direciona sua critica contundente a ética da economia de mercado. Ele também
condena com veeméncia a corrup¢ao politica e o descaso com a coisa publica,
a violéncia contra inocentes nos atentados brutais, que se generalizam cada
vez mais na sociedade, além do preconceito e da tendéncia tecnicista que se

acentua no ambito educacional:

Me pergunto se a ética do mercado que prevalece hoje com ares de
vencedora imbativel nos discursos e na pratica politico-econémica
neoliberais se instalou para sempre contra a ética universal do ser
humano. Até pergunto se 0 que sempre me pareceu ser a vocagao
ontolégica do ser humano — o ser mais — de que tanto falei, & discurso
hoje incompreensivel. Se a critica, para mim absolutamente
necessdria a concepcdo mecanicista da histéria, em que,
desproblematizado, o futuro € um pré-dado ou um dado dado é uma
proclamacdo insensata; se deixamos de lado a inteligéncia da
Histéria como possibilidade que implica a responsabilidade ética do
ser humano como ser da decisdo, da ruptura, da opcédo (FREIRE,
2000a, p. 108).

Enquanto disciplina filoséfica que busca a problematizagdo sobre os
fundamentos da acdo humana, em vista do bem e da harmonia social, a ética
nao poderia deixar de se apresentar a Freire como um tema fundamental.
Como ja vimos, a ética ocupa um espacgo central no seu pensamento utépico
por que intenta refletir pedagogicamente sobre as possibilidades viaveis das
acOes a partir dos fundamentos que justificam a valoracdo do agir. Estes

passam sempre pela decisdo e da opcao humana. Portanto, eles se orientam
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no sentido de divergéncia (ruptura) com um determinado codigo normativo
vigente ou de adaptagédo ao mesmo (continuidade).

Assim, o cultivo da ética como uma das dimensofes da pratica educativa,
ao lado da estética, da politica e da epistemologia, diz respeito as possiveis
escolhas a serem feitas para estagnar ou mudar os rumos da propria histoéria.

A ética a que Freire se refere é uma ética concreta, situada. E “uma ética
originaria que nasce daquele que é negado: o oprimido” (BORGES, 2013, p.
144). Esta ética originaria e universal do ser humano procura compreender as
dimensdes da realidade que impedem a efetivagdo desta universalidade.
Portanto, uma ética que ndo estd voltada para questdes subjetivas ou que
delega a responsabilidade da conduta moral a cada individuo isolado. Pelo
contrario, € uma ética que aponta as contradices de uma sociedade hipdcrita
e individualista que busca cada vez mais preservar 0s seus privilégios, ao invés

de denunciar a miséria desumanizante diante dos seus olhos:

Falo, pelo contrério, da ética universal do ser humano. Da ética que
condena o cinismo do discurso citado acima, que condena a
exploracdo da forca de trabalho do ser humano, que condena acusar
por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo que foi dito B,
falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar
0 sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprira a promessa,
testemunhar mentirosamente, falar mal dos outros pelo gosto de falar
mal. A ética de que falo é a que se sabe traida e negada nos
comportamentos grosseiramente imorais como na perversdo hipocrita
da pureza em puritanismo. A ética de que falo € a que se sabe
afrontada na manifestacdo discriminatéria de raca, de género, de
classe. E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa
se trabalhamos com criancas, jovens ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica,
€ testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relagcdes com eles.
Na maneira como lidamos com os conteddos que ensinamos, no
modo como citamos autores de cuja obra discordamos ou com cuja
obra concordamos. N&do podemos basear nossa critica a um autor na
leitura feita por cima de uma ou outra de suas obras. Pior ainda,
tendo lido apenas a critica de quem s6 leu a contracapa de um de
seus livros (FREIRE, 2006b, p. 15-16).

Para Freire, a ética que anuncia a realizacdo plena da humanidade
negada, ou a superagdo da opressdo, também ndo pode ser compreendida a
ndo ser pelo horizonte da imaginagdo antecipadora, ou do ja e ainda-ndo. Dai
que sua ética esteja fundada em tudo o que se refira ao respeito humano, a
efetivacdo da justica, a ponderacdo da tolerancia, ao compromisso com a

verdade, enfim, a promoc¢éo da dignidade humana.
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A pureza que reveste a compreensao da ética, para Freire, funda-se nos
principios da liberdade e contrasta radicalmente com a superficialidade
autoritaria do puritanismo e do moralismo. E uma ética pela qual se luta, e ndo

simplesmente a qual se adapta. E a ética da solidariedade:

E neste sentido que jamais abandonei a minha preocupacéo primeira,
gue sempre me acompanhou, desde os comecos de minha
experiéncia educativa. A preocupacdo com a natureza humana a que
devo a minha lealdade sempre proclamada. Antes mesmo de ler Marx
ja fazia minhas as suas palavras: ja fundava a minha radicalidade na
defesa dos legitimos interesses humanos. Nenhuma teoria da
transformagé&o politico-social do mundo me comove, sequer, se ndo
parte de uma compreensdo do homem e da mulher enquanto seres
fazedores da Histéria e por ela feitos, seres da decisdo, da ruptura,
da opcgdo. Seres éticos, mesmo capazes de transgredir a ética
indispensavel, algo de que tenho insistentemente “falado” neste texto.
Tenho afirmado e reafirmado o quanto realmente me alegra saber-
me um ser condicionado, mas capaz de ultrapassar o proprio
condicionamento. A grande forca sobre que alicercar-se a nova
rebeldia & a ética universal do ser humano e ndo a do mercado,
insensivel a todo reclamo das gentes e apenas aberta a gulodice do
lucro. E a ética da solidariedade humana (FREIRE, 2006b, p. 48).

Por isso, na pratica educativa, a melhor forma de Ilutar pela
fundamentac&do normativa desta ética da solidariedade e dos valores humanos
para além da opressao, esta no testemunho coerente de sua vivéncia cotidiana
junto a comunidade escolar. Uma solidariedade que precisa ser vivida,
discutida, problematizada, que antecede e € superior aos modismos
tecnoldgicos e tecnocraticos que reduzem a educacdo ao treino adaptativo a
sociedade de mercado.

Neste sentido, Freire alerta sobre a falta de atencdo em muitos
programas de formacédo de professores que nao deram a devida atencdo ao
desenvolvimento de uma reflexdo aprofundada sobre a os fundamentos da

ética e sua relacdo com prética educativa:

Devemos perguntar por que tdo poucos programas de formacgéo de
professores incluem uma atencéo séria para a questao da ética e por
gue um foco fundamental na ética tem tdo pequena parte no dialogo
educacional atual enquanto estatisticas e métodos desempenham um
papel tdo amplo. Ou seja, hoje ha um profundo medo de discutir a
ética de qualquer modo (FREIRE, 20014, p. 69).

Os numeros, as estatisticas, as tecnologias da informacao na educacao

a distancia, todos estes sao temas de destaque no universo educacional e
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relegam um espaco cada vez mais infimo no que se refere a uma discusséo
mais atenciosa sobre a natureza ética na sociedade contemporanea. Com a
relativizacdo dos valores, a discriminacdo preconceituosa escancarada, a
legitimacdo da competitividade que compreende o outro como uma ameaca,
fica comprometida a solidariedade e a promoc¢do da ética universal do ser
humano para a viabilizagdo do ‘ser mais’. Mesmo quando existe a
discursividade tedrica sobre o conceito da ética, esta acaba se sobrepondo aos
problemas de cada contexto e aumenta o grau de abstracdo sobre o0s
fundamentos da agéo.

A fundamentacao dos valores humanos € deixada em segundo plano. O
que interessa aos dirigentes de “empresas educacionais” sao as tendéncias do
mercado, as potencialidades lucrativas de determinados cursos, a confeccao
de tabelas e graficos que apontem dados precisos para que sejam tomadas
decisbes imediatas de como, onde e quando investir.

A proporcéo reduzida do debate sobre ética em relacdo as novidades
tecnolégicas demonstra o carater pragmatico e neoliberal que se amplia cada
vez mais na compreensdo da educagdo como um bem de consumo. Isso ndo
significa que a formacao técnica seja irrelevante, ou tenha que ser aniquilada,
deixada de lado. Pelo contrario, os recursos tecnolégicos e a capacitacao
técnica devem ser produzidos e refletidos com seriedade e dedicacdo, mas

lado a lado com a uma discusséo ética e pertinente sobre sua finalidade social:

Para mim, entdo, um dos requisitos do contexto histérico presente é
gue a formacéo ética dos professores deve acompanhar, deve ir de
maos dadas com a preparacao profissional, cientifica e tecnoldgica
de futuros professores e professoras de alfabetizacdo. Os requisitos
éticos estdo se tornando cada vez mais criticos num mundo que esta
se tornando menos ético. Logo, nunca podemos resolver realmente o
problema da formacdo do professor e da professora com simples
propostas tecnicistas, que é o que todos estdo me pedindo pra dar.
Presumo que algumas pessoas, alguns questionadores estédo
esperando que eu dé respostas simples de modo a abordar
problemas engendrados por um contexto que requer
comprometimento ético e ndo respostas técnicas. Contudo, em razao
de em nossa formacdo como professores ser-nos negado o acesso
ao dialogo sobre a natureza da ética, temos sido restringidos em
nossa habilidade para confrontar e claramente abordar a
especificidade de um contexto que em sua hatureza é ético, por que
ndo conhecemos a ética (FREIRE, 2001a, p. 66).
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Conjugar uma reflexdo séria sobre a (auto)formacdo ética que
problematiza os limites e as possibilidades da acdo humana, hum determinado
contexto, junto com a qualificacéo técnica dos professores, € uma urgéncia de
grande relevancia para 0 pensamento utopico e pedagogico na atualidade.
Saber “ser”, saber “fazer” e saber “dar razdes” para aquilo que se faz significa
uma rearticulagédo do dialogo sobre o conhecimento e a “natureza” da ética, sua
substancialidade e, consequentemente, sua universalidade, que nasce da
realidade concreta. Todo e qualquer professor que sonha com a transformacao
do mundo, independente da especificidade do objeto de sua investigacao
docente, deve considerar a ética como um dos elementos de sua aproximacao
epistemolégica.'®®

Se a (auto)formacado ética do professor acontece no exercicio do agir
consciente, insubordinado a conformacdo aos fatos, o que pressupde a
capacidade de tomar decisdes e de fazer escolhas num determinado contexto,
supde-se que a motivacdo, o que fundamenta subjetivamente o0 movimento
para determinadas acdes, deve ser considerada como base do alicerce da

ética freiriana. Esta base, Freire a denomina de vontade:

Com a vontade enfraquecida, a resisténcia fragil, a identidade posta
em dulvida, a auto-estima esfarrapada, ndo se pode lutar. Desta
forma, ndo se luta contra a exploracéo das classes dominantes como
nao se luta contra o poder do alcool, do fumo ou da maconha. Como
ndo se pode lutar, por faltar coragem, vontade, rebeldia, se ndo se
tem amanhd, se ndo se tem esperanca. Falta amanhd@ aos
“esfarrapados do mundo” como falta amanha aos subjugados pelas
drogas. Por isso € que toda pratica educativa libertadora valoriza do o
exercicio da vontade, da decisdo, da resisténcia, da escolha; o papel
das emocgdes, dos sentimentos, dos desejos, dos limites; a
importancia da consciéncia na histéria, o sentido ético da presenca
humana no mundo, a compreensédo da histéria como possibilidade
jamais como determinacao, € substantivamente esperangosa e, por
isso mesmo, provocadora da esperanca (FREIRE, 2000a, p. 47-48).

199 “Nao é uma coincidéncia que o curriculo na maioria dos programas profissionais — em nosso
caso, formacdo de professores — frequentemente ndo inclua a oportunidade a futuros
profissionais de envolver-se numa série e profunda discussdo sobre o que significa ser ético
num mundo que esta se tornando cada vez mais aético, a medida que os seres humanos estao
se tornando cada vez mais desumanizados pelas prioridades do mercado [...]. Desta maneira,
torna-se fundamental que um bidlogo discuta as naturezas das formas de vida que ele ou ela
esta analisando, mas é igualmente fundamental para um e outro discutir igualmente
solidariedade, ética, amor, dignidade, respeito pelos outros, a natureza da democracia”
(FREIRE, 2001, p. 67).
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A visdo imperante da ética do mercado sobre a educacéo enfraquece a
vontade e a capacidade de resisténcia de indmeros educadores. Este
enfraquecimento simboliza a capacidade globalizante do neoliberalismo em
moldar os comportamentos, relativizar os valores, seduzir as mentes, enfim,
esvaziar o interesse por préticas educativas engajadas, voltadas para acoes
transformadoras de impacto local e global. Se a vontade docente esti
fragilizada, ndo € possivel sequer iniciar o embate, lutar, buscar radicalmente a
natureza da ética diante das situacdes em que se negam as possibilidades de
realizagdo do “ser mais” humano. Dai, que a (auto)formacéo voltada para o
cultivo do sentido ético na profissdo docente valorize este exercicio de dire¢ao
libertadora da vontade, da clareza deliberativa nas tomadas de decisdes
significativas para afirmar a antecipacdo da justica. Isso ajuda a forjar a
capacidade de resistir para se opor ao relativismo que aumenta a
insensibilidade diante do sofrimento humano contextualizado, e também para
propor eficazes e soélidas alternativas de sua superacao. Portando, a vontade
se educa na medida em que se aprende a tomar decisbes e a medir com

coeréncia o impacto de suas consequéncias:

Nem sempre facil de ser assumida, a busca da coeréncia educa a
vontade, faculdade fundamental para o nosso mover-nos no mundo.
Com a vontade enfraquecida é dificil decidir — sem decisdo nao
optamos entre uma coisa e outra, ndo rompemos. Me lembro de que
nas duas ou trés vezes em que, ao longo de minha vida, pretendi
deixar de fumar me faltou o fundamental; a vontade firme com a qual
decidir, romper entre fumar e ndo fumar. S6 quando realmente
imperou a vontade perseverante assumi, com raiva do fumo, a
deciséo de j& ndo fumar, me libertei do cigarro, sem artificio nenhum
— chicletes ou bombons. E fumava, entdo, trés macos de cigarro por
dia (FREIRE, 20004, p. 45-46).

Para que se dé o inicio desta (auto)formacédo ética, a vontade precisa
ser educada pelas decisdes tomadas na direcdo antecipatoria do sonho
sonhado, com a negagdo da maldade e da injustica, constatadas
concretamente e optando pela bondade e pela justica almejada. Do mesmo
modo que para Bloch (2005), o desejo € “pai do pensamento”, poderiamos
dizer que, para Freire, a vontade é “mae da agao”. Assim como “mudar é dificil,
mas € possivel”’, também se deve reconhecer que “decidir € dificil, mas é

possivel”.
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A decisao direciona o querer cambaleante, e aponta possiveis caminhos
para o seu dirigir-se. Quem aprende a decidir impbe limites a si mesmo,
demarca a extensdo do campo em que se encontra e, acima de tudo, se
compromete com o impacto da decisdo tomada, traca metas. E mais, ndo se
aprende a decidir num curso de formacdo, ou com um manual enciclopédico
das decisdes j4 tomadas pelas personalidades ilustres da historia da
humanidade. Aprende-se a decidir, decidindo, aprende-se a romper, rompendo,

a ser justo se contrapondo as iniquidades™'®, a ser ético, eticizando o mundo:

Na medida em que nos tornamos capazes de transformar o mundo,
de dar nome as coisas, de perceber, de inteligir, de decidir, de
escolher, de valorar, de, finalmente, eticizar o mundo, o0 nosso mover-
nos nele e na histéria vem envolvendo necessariamente sonhos por
cuja realizacdo nos batemos (FREIRE, 2000a, p. 33).

Aprender a decidir é algo que, aos poucos, vai reforcando o carater
eticamente autdbnomo do educador. Isso acontece em relacdo as coisas
pequenas do cotidiano em que se da a pratica educativa (escolha dos
exemplos, citacdo de autores, cumprimento de prazos estipulados com os
educandos, jeito simples de ser, denlncia destemida contra as barbaridades
locais). Como acontece também quanto as questbes mais amplas que incidem
sobre o universo educacional (optar pela greve, apoiar um candidato coerente
e gque tenha propostas concretas para as necessidades do bairro, da cidade, do
estado, do pais).

Se as decisbes educam a vontade e proporcionam a autonomia moral do
educador, esta educacéo precisa ser compreendida em dois sentidos: tanto se
refere ao plano individual (subjetividade do educador), quanto ao plano coletivo
(categoria profissional que aprende a decidir conjuntamente). Tudo isso implica
o desenvolvimento da capacidade de discernimento pessoal e profissional do

educador. O exercicio desta ultima, a de decidir democraticamente, é de

19 5obre a transformacgéo do mundo e a luta contra as injusticas Freire se refere no inicio de

sua obra Pedagogia da Indinacéo: “Nao importa o tema que se discute nestas cartas elas se
devem achar “ensopadas” de fortes convic¢des ora explicitas, ora sugeridas. A convicgéo, por
exemplo, de que a superagdo das injusticas que demanda a transformacdo das estruturas
iniquas da sociedade implica o exercicio articulado da imaginagdo de um mundo menos feio,
menos cruel. A imaginacao de um mundo com que sonhamos, de um mundo que ainda néo é,
de um mundo diferente do que ai estd e ao qual precisamos dar forma” (Cf. FREIRE, Paulo.
Op. Cit. 2000a, p. 39).
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extrema importancia, pois ajuda a superar uma visdo reducionista e arbitraria
que muitas vezes se tem da atitude decisoéria.

Todo o esforco de Freire se volta para uma exaustiva interpretacao/
compreensao da 11.2 tese de Marx sobre Feuerbach: “os filésofos se limitaram
a interpretar o mundo de diversas maneiras; 0 que importa € transforma-/o”
(MARX, 1987, p. 14). Quer dizer, transformar o mundo supde também a
transformacdo dos homens e das mulheres, e isso ndo pode ser tomado de
maneira simplista e inconsequente. A toda transformacdo humana se sucede
uma nova valoracdo. Portanto, uma ética em cujo cédigo normativo estaréo
inscritos os principios assumidos no processo de mudanca. Dai, que no
movimento em que se consolida esta nova valoracdo, cada decisdo tomada
deva ser revestida pela atitude da coeréncia. Caso contrario, demonstrara o
equivoco de um discurso distante da realidade ou de uma teoria inconsequente

com as exigéncias da pratica:

Na luta entre o dizer e o fazer em que nos devemos engajar para
diminuir a distancia entre eles, tanto é possivel refazer o dizer para
adequa-la ao fazer quanto mudar o fazer para ajusta-lo ao dizer. Por
iSso a coeréncia termina por forcar uma nova op¢do. No momento em
gue descubro a incoeréncia entre o que digo e o que faco — discurso
progressista, pratica autoritaria - se, refletindo, as vezes
sofridamente, apreendo a ambiguidade em que me acho, sinto nao
poder continuar assim e busco uma saida. Desta forma, uma nova
opcdo se impfBe a mim. Ou mudo o discurso progressista por um
discurso coerente com a minha préatica reacionaria ou mudo minha
pratica por uma democratica, adequando-a ao discurso progressista.
Hé& finalmente uma terceira opcdo: a opc¢do pelo cinismo assumido,
gue consiste em encarnar lucrativamente a incoeréncia (FREIRE,
1995b, p. 91)

Se a vontade se educa decidindo, a decisdo se consolida com o habito
da coeréncia. Uma (auto)formacdo docente para a ética universal do ser
humano se sustenta por meio da constancia virtuosa do educador que procura
sempre a aproximacao e a integragdo dos principios éticos entre vida pessoal e
profissional, teoria e pratica, acao e discurso.

Por meio da coeréncia, o educador testemunha a vigéncia da esperanga
na comunidade educativa em que se encontra. Suas atitudes encarnam o elo
entre o ser e 0 ser mais, traduzindo em ac¢des simples no imediato do cotidiano
a antecipacdo da bondade e da justica. Assim, na medida em que se disciplina

a vontade para seguir transformando o mundo, também a coeréncia fica mais
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facil de ser vivida, uma virtude naturalmente incorporada na conducdo da

praxis educativa:

A disciplina da vontade, dos desejos, o0 bem-estar que resulta da
pratica necessdéria, as vezes dificil de ser cumprida, mas que devia
ser cumprida, o reconhecimento de que o que fizemos é o que
deveriamos ter feito, a recusa a tentacdo da autocomplascéncia nos
forjam como sujeitos éticos, dificilmente autoritarios ou submissos ou
licenciosos. Seres mais bem dispostos para a confrontacdo de
situagBes limites (2000a, p. 35).

Com a busca da coeréncia, a sensacao do dever cumprido aponta para
a maturidade ética do educador. Por isso, nesta busca pela diminuicdo da
distancia''! entre o dizer e o agir para fortalecer a (auto)formacéo ética do
educador, a praxis educativa exige cada vez mais o desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos que estdo neste processo. Autonomia esta, que, por se
tratar do terreno da ética, aponta para outra questdo importante discutida por
Freire: a relacdo entre a autoridade do educador e a liberdade dos educandos
no contexto em que se da a prética educativa. Essa discussdo problematiza
uma tensao necessaria que, no fundo, pde em evidéncia a “reinvengao do

poder”, a justa medida entre autoridade e liberdade:

Estou convencido de que nenhuma educacdo que pretenda estar a
servico da boniteza da presenca humana no mundo, a servico da
seriedade da rigorosidade ética, da justica, da firmeza do carater, do
respeito as diferencas, engajada na luta pela realiza¢do do sonho da
solidariedade pode realizar-se ausente da tensa e dramética relacdo
entre autoridade e liberdade. Tensa e dramatica relacdo em que
ambas, autoridade e liberdade, vivendo plenamente seus limites e
suas possibilidades, aprendem, sem tréguas, quase, a assumir-se
como autoridade e como liberdade (FREIRE, 2000a, p. 34).

Contra toda e qualquer concepcdo da pratica educativa autoritaria
(absolutista) ou relativista (licenciosa), ambas antiéticas por natureza, Freire
opta por uma saida ponderada pautada pela ética do bom-senso: a moderagao

da autoridade e a limitacéo da liberdade. A autoridade na (auto)formacgédo ética

11 «Esse esforco de diminuir a distancia entre o que a gente faz e o que a gente diz, ou seja, a

aproximacédo entre o que vocé faz e o que vocé diz chega a um limite tdo grande que o que
vocé diz ja é o que vocé faz e o0 que vocé faz é a expressdo do que vocé diz. Nesse momento,
0 aluno acredita e vocé tem a chance de provocar sua curiosidade, porque ele se reconhece
inserido num processo ético, num processo de seriedade. Ha, portanto, ensinamento e
aprendizagem” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2004, p. 157).
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do educador é uma qualidade que se conquista, e ndo prerrogativa simbdlica
do cargo e do posto de detentor do conhecimento que ocupa frente aos
educandos.

Essa conquista se da pela conjugacao de varias caracteristicas — como
humildade, tolerancia, simplicidade, = comprometimento, sSeguranca,
generosidade, competéncia profissional, seriedade, amorosidade, respeito
pelos educandos (FREIRE, 2006b). Todas estas sdo complementares e
demonstram a capacidade de ser reconhecido naturalmente, e ndo pelo temor
que inspira (auctoritas, em latim, direito legalmente estabelecido de se fazer
respeitar). Consequentemente, com a autoridade reconhecida, o educador
impOe limites para que a liberdade do educando ndo se transforme em
licenciosidade.

O aprendizado conjunto a respeito das margens do poder exercita a
pratica de uma liberdade-autoridade que se autolimitam, demarcando em cada
um — educador e educando — a consciéncia dos seus direitos e deveres.
Portanto, a consciéncia das suas mutuas responsabilidades.

Para Freire, questdo da fundamentacdo da moral se d& justamente na
medida em que se “introjetam” os valores, ou quando os individuos assumem

conscientemente os limites do seu agir:

N&o h& verdadeiro limite sem a assuncao por parte do sujeito livre da
razdo moral de ser do mesmo. A exterioridade do limite sé se
autentica quando se converte em interioridade. A autoridade externa
h& de ser introjetada, tornando-se assim, autoridade interna (FREIRE,
2003, p. 197).

Assim, a educacdo como pratica da liberdade requer a internalizacéo
dos limites para que se aumente sempre mais a capacidade do discernimento.
A finalidade é que a liberdade revele as potencialidades de uma vontade
equilibrada pelo exercicio das decisdes para aumentar o grau de autonomia,
nao licenciosa, por isso livre no seu sentido pleno de ser.

Contudo, estes limites, para Freire, jamais podem nos ser impostos
autoritariamente ou a revelia da vontade do educador. Essa passagem da
representacdo da autoridade externa para a assimilagdo pela vontade e
transformacdo em autoridade interna € um exercicio de troca, de modo que o

sujeito aprenda a eleger no conteudo dos valores externos aqueles que mais
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expressam a universalidade da experiéncia humana para determinada pratica
num determinado contexto. Portanto, o verdadeiro limite para ser aceito
necessita conter em si 0s principios da razoabilidade, de fazer sentido para o
desenvolvimento do ser mais humano no convivio em sociedade.

Para Freire, a (auto)formacéo ética do educador se refere a constituicéo
da integridade moral que ndo admite qualquer forma de conivéncia com as
injusticas e atitudes de indiferenca diante dos atos que agridem a liberdade e a
dignidade humana. Ser um professor a favor da ética universal do ser humano
é assumir a impossibilidade de ser neutro'? diante das injusticas. E estar

inconformado permanentemente:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por
ndo poder ser neutra, minha préatica exige de mim uma definicdo.
Uma tomada de posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que
escolha entre isto e aquilo. Nao posso ser professor a favor de quem
qguer que seja e a favor de ndo importa o qué. Nao posso ser
professor a favor simplesmente do Homem ou da Humanidade, frase
de uma vaguidade demasiado contrastante com a concretude da
pratica educativa. Sou professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade
contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou
de esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer
forma de discrimina¢@o, contra a dominacdo econdmica dos
individuos ou das classes sociais. Sou professor contra a ordem
capitalista vigente que inventou esta aberragdo: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo.
Sou professor contra 0 desengano que me consome e imobiliza
(FREIRE, 2006b, p. 102-102).

Neste brado de indigna¢édo contra qualquer modo de dominacao, Freire
demonstra a inteireza de sua compreensao ético-formativa a préatica docente.
As decisbes educam a vontade do educador para a clareza do discernimento.

E discernir é valorar, empenhar a consciéncia na busca das causas concretas

12 «“E por isso, também, que n&o me parece possivel nem aceitavel a posigao ingénua ou, pior,

astutamente neutra de quem estuda, seja o fisico, o biélogo, o sociélogo, o matematico, ou o
pensador da educacdo. Ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo e com 0s outros de
forma neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas. A
acomodagcdo em mim é apenas caminho para a inser¢do, que implica decisédo, escolha,
intervencao na realidade. H& perguntas a serem feitas insistentemente por todos nés e que nos
fazem ver a impossibilidade de estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como
se misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver com o mundo, um la fora e distante
mundo, alheado de nés e nés dele” (CF. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2000a, p. 80).
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gue revestem a aparente imutabilidade dos fatos e promulgam cada vez mais a
abstrac&o da justica e dos direitos humanos™*2.

Por isso, a capacidade de decisdo precisa vir seguida da coeréncia,
virtude que solidifica a perseveranca e constitui as bases para uma autoridade
que emana da interioridade do ser do professor; conferindo-lhe uma
legitimidade de acéo incontestavel. Ela esté voltada para a universalizagdo da
liberdade responsavel, autolimitante, cujas propor¢cdes aumentam na medida
em que desperte a autoridade dos demais, ao invés de subjugar para adestrar.
Assim, a préaxis educativo-ética antecipa aquilo que € justo e bom no presente
injusto e maldoso. Agir coerentemente, de acordo com o0s principios que
elevam a dignidade humana, confere ao educador o poder de ser autor de sua
pratica, fonte de originalidade que inspira a liberdade dos educandos para
seguir seus exemplos.

Contudo, da mesma forma que a dimenséo estética se reduz sem uma
fecunda relacdo de sentido com a dimensdo ética da educacdo, ambas
necessitam da dimensao politica para ampliar seus horizontes antecipatorios,
especialmente no que se refere a articulacdo pratica para a efetivacdo dos
valores contidos no sonho almejado. Ao lado da ética e da estética, a politica
vem reforcar o sentido da préaxis para o exercicio da resisténcia contra o
autoritarismo e a busca pela radicalizacdo da democracia. Sem esta seria
impossivel conjecturar e imaginar as possibilidades viaveis de qualquer outro
lugar alternativo a verticalizacdo das relagBes sociais no atual estado vigente,

na horizontalidade convivial para a coletividade humana.

113 “Portanto, a perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos, que defendemos, é esta, de

uma sociedade mesmo injusta para, aos poucos, ficar mais justa. Uma sociedade
reinventando-se sempre com uma nova compreensdo do poder, passando por uma nova
compreenséo da producdo. Uma sociedade em que a gente tenha gosto de viver, de sonhar,
de namorar, de amar, de querer bem. Esta tem que ser uma educagdo corajosa, curiosa,
despertadora da curiosidade, mantenedora da curiosidade, por isso mesmo uma educagdo
que, tanto quanto possivel, vai preservando a menina que vocé foi, sem deixar que a sua
maturidade a mate” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2001, p. 101).
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3.3.3 A Utopia/Esperanca na (auto)formacdo militante da
resisténcia corajosa e dialégica do educador capaz de antecipara

radicalidade democratica em sua praxis educativo-politica.

Apoés refletirmos, a partir das analises de Paulo Freire, sobre as
especificidades das dimensdes ética e estética da praxis educativa na
(auto)formacdo (estética) do professor alegre e artista, (ética) decidido e
coerente, faz-se necessario continuar este percurso. Buscamos, assim, levar
adiante nosso proposito investigativo para compreender a dimensdo da
(auto)formacédo dialégica e corajosa do educador que resiste as ameacas do
fracasso em sua praxis educativo-politica e cuja posicdo antecipatoria faz da
sua prética espaco para o exercicio radical da participacdo democratica.

Afinal de contas, de nada adianta para a pedagogia libertadora um
educador alegre, artisticamente habilidoso, eticamente coerente, se ndo cultiva
a capacidade de articular politicamente seus esforcos. Esforcos, que devem ser
desenvolvidos junto aos educandos e seus familiares, colegas educadores,
entornos (ambiente) da escola e a sociedade sobre a validade dos seus sonhos
e a necessidade conjunta de lutar pela sua viabilizagdo concreta.

Sabemos que a dimensdao politica aos poucos se tornou imprescindivel a
compreensdao que Paulo Freire teve da educacdo. Esta relacdo de
reciprocidade entre educacéo e politica se acentua na medida em que o autor
desfere sua critica a ideologia neoliberal. Esta subentende a neutralidade do
ato educativo e enfatiza a qualificacdo técnica dos educandos, relegando ao
educador a funcdo de instrumentalizad-los com conhecimentos para que estes
simplesmente se adaptem a realidade. Portanto, que se insiram no mercado de
trabalho.

No entanto, nosso intuito nesta pesquisa se trata de compreender a
especificidade da dimensdo politica em Freire para a (auto)formacdo do
educador militante que busca resistir corajosamente diante da onipresenca
abrangente das for¢as condicionantes da ideologia neoliberal sobre a educacéo
que obstruem o exercicio da democracia. Seja por causa do autoritarismo
decorrente do aumento da verticalizacao privatizante nas relacdes de trabalho,
seja pelo desinteresse e descaso por aquilo que € publico, devido ao alto grau

de alienagao que o consumismo introduz no ambito social.



247

O primeiro pressuposto para que se inicie a militancia politica no
universo educacional se trata, portanto, de demonstrar claramente que nao
pode haver neutralidade no campo das relacfes interpessoais historicamente

estabelecidas:

Isto significa aceitar a natureza diretiva da educacdo. Existe uma
diretividade na educacédo que nunca lhe permite ser neutra. Temos de
dizer aos alunos como pensamos e por qué. Meu papel ndo é ficar
em siléncio. Tenho de convencer os alunos de meu sonho, mas néo
conquista-los para meus planos pessoais. Mesmo que os alunos
tenham o direito de ter sonhos maus, tenho o direito de dizer que
seus sonhos sdo maus, reacionarios, capitalistas ou autoritarios
(FREIRE, 1986, p. 187).

Afirmar o carater politico da educacdo em Freire € assumir sua
diretividade. Isto significa que o educador, independente de sua opcao ou
preferéncia partidaria, sempre pauta com uma intencionalidade prévia a direcéo
de sua acdo educativa. Mesmo quando escolhe ndo optar por uma
determinada posicao politica definida, ndo deixa de estar sendo conivente com
0 atual estado estabelecido.

Por isso, a sinceridade diante dos alunos, ao revelar com clareza o
porqué da escolha de suas opc¢des politicas em detrimento de outras revela a
capacidade de praticar a liberdade frente aos educandos. Estes, assim,
também sao convidados a expor com abertura a sua maneira de pensar, de
conjecturar e expor 0os motivos de suas proprias conclusbes, mesmo que
prematuras, sobre sua leitura da realidade.

E importante lembrar aqui a afirmacéo que Freire fez sobre a diferenca
entre sonho e planos pessoais, isto €, 0 convencimento politico sobre a
necessidade de se fundamentar uma critica ao atual sistema econdémico a fim
de prospectar as bases de sua superacdo. N&o se trata, portanto, de
popularizar no espacgo escolar a visdo do professor subversivo a fim de se
promover individualmente para massagear o ego com aplausos de uma
determinada “plateia” espectadora de seus “ensinamentos”. Isso seria uma
militdncia “messianica e autoritaria” que desconhece ‘fotalmente a
compreensao do mundo dos grupos populares. Vendo-se como portadores da
verdade salvadora, sua tarefa irrecusavel ndo é prop6-la mas impd-la aos
grupos populares” (FREIRE, 2006b, p. 82).
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Os planos pessoais revelam sintomas patoldégicos de autopromocgao
individual (falseamento da realidade). Esses dificilmente aceitam o didlogo
como possibilidade de uso publico do argumento para a obtencdo de um
consenso razoavel em torno de um problema coletivo. O que se utiliza para o
convencimento, neste caso, € a forca, a manipulacdo. Ja a acdo dialégica do
educador que entende as dimensdes do seu sonho apenas como um aspecto
dentre outras alternativas possiveis compreende a sensibilidade de
discernimento e liberdade para ponderar possiveis criticas. Este educador
provavelmente ira se deparar diante de visGes contrarias, portanto, antag6nicas
as suas, e que nao podem ser simplesmente ignoradas ou modificadas
forcosamente durante o processo em que se da a relacdo educativa. A saida,
neste caso, € conhecer a realidade concreta dos educandos, as bases nas

quais se gestou sua visdo de mundo:

O ponto de partida para esta pratica compreensiva é saber, é estar
convencida de que a educagdo € uma pratica politica. Dal,
repetirmos, a educadora é politica. Em consequéncia, € imperioso
gue a educadora seja coerente com sua opg¢do, que € politica. Em
continuagdo, que a educadora seja cada vez mais competente
cientificamente o que a faz saber o quanto € importante conhecer o
mundo concreto em que seus alunos vivem. A cultura em que se
acha em acdo sua linguagem, sua sintaxe, sua semaéantica, sua
prosodia, em que se vém formando certos habitos, certos gostos,
certas crengas, certos medos, certos desejos ndo necessariamente
facilmente aceitos no mundo concreto da professora (FREIRE, 1995b,
p. 97).

A “coeréncia politica” do educador nao implica necessariamente a
continéncia sagaz em defesa dos principios que regem os valores daquilo que
acredita. Sim, em conhecer sempre mais o0 mundo de seus educandos para
aumentar a inteligibilidade sobre a “origem” dos seus discursos, os cdodigos
culturais por tras de suas expressdes linguisticas, enfim, os elementos da sua
visdo de mundo.

Se a educacao € uma pratica politica, esta ndo pode se dar fora ou a par
dos temas que fazem parte da vida concreta da comunidade educativa. Assim,
a finalidade da politica libertadora, que € a democracia, ndo se da a partir de

modelos pré-definidos, ou transplantados de outros contextos. A democracia™**

14 “A |uta, no Brasil, pela democracia, passa por uma série de possiveis angulos a ser politica
e pedagogicamente tratados — 0 da justica, sem a qual ndo ha paz, o dos direitos humanos, o
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emerge a partir da experimentacdo politico-pedagdgica na mediacdo dos
conflitos situados e datados. Cabe ao educador se despojar de suas
conviccbes para “descer’ a realidade de seus educandos. Assim, com eles,
podera ascender do nivel genérico opinativo, no plano do senso comum, cuja
compreensao societaria é de individuos isolados que se relacionam meramente
por causa do vinculo moral, para uma compreensdo mais elaborada. Para
aguela compreensdo que busca os fundamentos dos interesses humanos
numa sociedade pautada por um determinado modo de producdo, o qual,
portanto, configura um determinado modo de relagéo social.

O tempo e o lugar de onde o educador prospecta os seus sonhos néo

sdo os mesmos daqueles dos seus educandos:

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu "aqui" e o seu "agora”
sdo quase sempre o "lI4" do educando. Mesmo que o0 sonho do(a)
educador(a) seja ndo somente tornar o seu "aqui-agora", o seu saber,
acessivel ao educando, mas ir mais além de seu “aqui-agora” com ele
ou compreender, feliz, que o educando ultrapasse o seu “aqui”, para
que este sonho se realize tem que partir do “aqui" do educando e nao
do seu. No minimo, tem de levar em consideragdo a existéncia do
"aqui” do educando e respeita-lo. No fundo, ninguém chega |4,
partindo de 14, mas de um certo aqui. Isto significa, em Ultima analise,
gue nao é possivel ao(a) educador(a) desconhecer, subestimar ou
negar os "saberes de experiéncia feitos” com que os educandos
chegam a escola (FREIRE, 2006a, p. 59).

O “aqui” e “agora” do educando subentende sua trajetoria histoérica,
cultural, social e econbmica, que ndo pode ser apagada bruscamente. Suas
experiéncias (“saber de experiéncia feito”) compde o substrato da sua visdo de
mundo e representam o ponto de partida para o educador elaborar sua
proposta de superacdo do senso comum. Assumida esta tatica, a relacao
dialégica pode fecundar uma comunicacdo frutifera, cheia de sentido para

ambos — educando e educador —, pois ha um ato de despojamento por parte do

do direito a vida, que implica o de nascer, o de comer, o de dormir, o de ter salde, o de vestir,
o de chorar os mortos, o de estudar, o de trabalhar, o de ser crian¢a, o de crer ou ndo, o de
viver cada um e cada uma a sua sexualidade como bem lhe aprouver, o de criticar, o de
discordar do discurso oficial, o de ler a palavra, o de brincar ndo importa a idade que se tenha,
o de ser eticamente informado do que ocorre no nivel local, no regional, no nacional e no
mundial. O direito de mover-se, de ir e vir. O direito de ndo ser discriminado nem do pondo de
vista do sexo, da classe, da raca ou por outra razdo qualquer, como por ser demasiado gordo
ou gorda ou demasiado magro ou magra. Corresponde a esses direitos um dever fundamental:
o de nos empenhar no sentido de viabiliza-los” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2003, p. 203).
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educador para trilhar os caminhos do educando e compreender junto com ele a
razdo de seus possiveis equivocos.

No entanto, o educador, em sua praxis educativo-politica, deve estar
consciente também de que seu discurso, mesmo que tenha tocado a totalidade
dos problemas da realidade concreta de seus educandos, ndo pode se fechar
num circulo tautoldgico, como se a esfera politica bastasse em si mesma. O
discurso politico-pedagogico se esvazia nha medida em que se isola das

evidéncias proporcionadas pelo conhecimento cientifico:

E neste sentido que a clareza politica em torno do que fazemos como
educadores ou educadoras, em torno de nosso sonho que é politico,
se impBe a nés como necessidade de nosso que fazer. Quanto mais
criticamente claros nos tornamos em face de, a favor de que e de
guem, contra que, e contra quem somos educadoras e educadores,
tanto melhor percebemos que a eficacia de nossa prética exige de
nés competéncia cientifica, técnica, e politica. Jamais uma sem a
outra. Jamais clareza politica sem saber cientifico. Jamais este com
ares de descomprometido. Na linha destas reflex6es é que me parece
fundamental o papel do politico-pedagoégico das entidades de
categoria. Tudo o que puder ser feito como contribuicdo a formacao
permanente de seus quadros numa pratica e numa visdo que nao
dicotomize o politico do cientifico deve ser feito (FREIRE, 2004, p.
161).

Como educador, é indispensavel a aproximacao relacional entre os
aspectos politicos, técnicos e cientificos na préatica educativa. Na medida em
que se conjuga a sensatez cientifica com a habilidade politica para somar
esforcos, a fim de pér em pratica um determinado projeto libertador, o educador
adquire a capacidade de provocar e articular a vontade, a decisdo e a
coeréncia dos demais na procura de possibilidades historicas inéditas. Esta
habilidade confere ao educador a autonomia necessaria para elevar o grau de
sua resisténcia frente a for¢ca imobilizante e individualizante da ideologia
neoliberal.

Se a competéncia cientifica € cega sem a direcao politico-pedagogica, a
habilidade politica fica inerte caso ndo questione o acesso restrito as benesses
descobertas pelo potencial cientifico a uma determinada classe. Afinal, para
nada serve o alto grau de desenvolvimento tecnologico atingido pela
humanidade (se ja tenhamos resolvido o problema da alimentacdo mundial ou
a cura de inumeras doencas graves), se somente um determinado grupo

economicamente dominante monopoliza as vias de seu consumo.
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Por isso, para que a esfera politica esteja acima da esfera econdmica,
ou 0s interesses humanos antecedam aos interesses mercadoldgicos, a
dimensdo politica da educacdo ndo pode se abster de formar individuos
capazes de confrontar criticamente a aceitagdo natural do “determinismo
monetario” sobre o “relativismo social’. Obviamente, o resultado que se espera
deste confronto € a vitéria dos oprimidos, em que um determinado grupo
precisa lutar para fazer valer seus interesses, (com)vencer juntos. O
convencimento politico, neste sentido, pressupbe sempre o triunfo de uma
visdo sobre as demais. De acordo com um termo conhecido no pensamento

gramsciano, pressupde a conquista da hegemonia:

Longe de mim, portanto, fazer seminarios para converter a classe
dominante deste ou de outro pais. O ato politico para mim, para nés,
€ vencer as classes dominantes, sem dlvida nenhuma [...]. Esse é
um momento eminentemente pedagdgico do politico, um momento de
convencimento no ato politico para buscar a vitéria. Por isso afirmei
antes que do ponto de vista da luta das classes sociais, a vitoria para
reinventar a sociedade passa também pelo convencimento das

massas populares. A vitéria, enquanto ato politico, € mediada pelo
convencimento enquanto ato pedagogico. Nao é possivel separar 0s
dois (FREIRE, 2000c, p. 33).

Todavia, devemos nos questionar: o que realmente significa afirmar que
0 convencimento é um ato pedagdgico para Freire? Estaria apenas no plano da
persuasdo a funcdo da acao pedagodgica? Acreditamos que, para Freire, além
de persuadir, ou conquistar o oponente, o convencimento politico - também
compreendido enquanto ato pedagdgico - passa pela nocdo de
processualidade indeterminada. Ou seja, ha um processo para convencer, uma
espécie de “tempo” a ser vivido e experienciado para o amadurecimento de
uma determinada concepc¢do de mundo ainda incompreensivel por parte das
massas populares.

Politicamente, de um lado, quem conduz o processo deve ter uma
habilidade cuidadosa frente aos limites de sua ag¢ao: seja para avancgar, caso
haja condigbes pertinentes; parar momentaneamente, caso seja preciso avaliar
0 avango percorrido; ou, retroceder, se necessario para manter as conquistas
do embate ja travado. Mas, de outro lado, a processualidade compreende

também a superacdo dos medos inevitaveis decorrentes dos riscos
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circunstanciais da luta, o que remete ao desenvolvimento da subjetividade do

educador:

E o que estou querendo dizer. A consequéncia disso & que, em certos
momentos, em vez de racionalizar o medo, vocé o entende
criticamente. Entdo, o reconhecimento do medo que limita sua acéo
permite que vocé chegue a uma posicao muito critica, na qual vocé
comeca a atuar conforme as relacdes dialéticas entre taticas e
estratégias. O que quero dizer com isto? Se vocé considera que a
estratégia € o0 seu sonho, as taticas sao sé as mediacdes, as formas,
os métodos, os caminhos, os instrumentos para concretizar o sonho,
para materializar a estratégia. Esta relacdo ndo pode ser
dicotomizada. Nao se pode permitir que as taticas contrariem a
estratégia. Essa a razdo por que vocé ndo pode utilizar téticas
autoritarias para materializar sonhos democraticos (FREIRE, 1986, p.
72).

De acordo com o que ja discutimos, o exercicio pedagdgico da politica
nos ajuda a superar as limitacdes objetivas e subjetivas da praxis educativa em
gue nos encontramos. A autonomia na (auto)formacao politica do educador
militante se refere & capacidade que este tem de dominar seus medos™'
(controle subjetivo) para antecipar seus sonhos frente a dureza dos fatos
(objetividade).

A coeréncia entre tatica e estratégia - 0S meios para atingir
determinados fins - € um pré-requisito indispensavel para evitar os equivocos
da contradicdo politica. Aqui também vale a recomendacao freiriana: sempre

diminuir a distancia entre o dizer e o fazer:

Outra coisa: quanto mais vocé harmoniza estratégia e taticas, mais
vocé reconhece o espaco que limita suas a¢des. Em determinados
momentos, por exemplo, vocé descobre que historicamente, hoje,
ndo é possivel fazer certo tipo de acdo, porque a repressao cairia
facilmente sobre vocé. Assim, é como se seu medo tivesse sido mais
ou menos domesticado pela sua clareza. Vocé s6 sabe que, naquele
momento, é impossivel andar um quildmetro. Entdo vocé anda 800
metros! E vocé espera até amanhé para poder andar os outros 200
metros. Naturalmente, uma das questbes mais sérias € como
aprender a posicdo em que esta o limite. Vocé ndo acha isso nos
livros! Com quem vocé aprende a estabelecer os limites? Vocé
aprende através da préatica. Vocé aprende através da experiéncia.
Vocé aprende sendo punido! (risos) (Idem).

115 “Sim, o medo existe em vocé, precisamente por que vocé tem o sonho. Se seu sonho fosse

o de preservar o status quo, entdo o que vocé teria a temer? Seu medo pode estar voltado para
as forcas da sociedade que estdo lutando contra o status quo. Vocé estd vendo? Entéo, vocé
ndo precisa negar seu medo. Se vocé racionaliza o0 medo, entdo vocé nega o sonho. Para mim,
€ necessario ser absolutamente claro a respeito desses dois pontos: 0 medo vem do seu sonho
politico, e negar o medo é negar o sonho” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 1986, p. 70).
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O exercicio da politica nos permite compreender melhor os desafios e as
possibilidades de nossa atuacdo como educadores. A pratica nos fornece os
elementos que precisamos para nos (auto)constituir, na qualidade de
educadores intelectuais de nossa propria acdo. A unidade entre tatica e
estratégia delineia uma apurada compreensao da distancia que existe entre o
‘ja” e o “ainda-nao”, como se a sensibilidade politica percebesse o que é
possivel, ou ndo, de se realizar em dadas condic¢des historicas.

No terreno da praxis se aprende a domesticar o medo
momentaneamente, para que a coragem nao sucumba oportunamente. E ai
que faz sentido a sabia recomendacéo freiriana ja citada: “uma das questées
mais sérias é como aprender a posicdo em que esta o limite”! O limite da acéo
ndo estd nem no medo demasiado do sujeito, nem em sua coragem
desmedida. N&do esta nem na grandeza dos obstaculos da realidade, nem em
sua aparente pequenez. O limite € uma questao de itinerancia, de continuidade
processual sem a descaracterizagédo substancial da imagem sonhada que nos
conduz futuro adentro. Portanto, ndo ha uma regra para os limites politicos da
acao antecipatoria. Em ultima instancia, quem julga € a pratica, a experiéncia,

0s problemas que surgem depois do engajamento e da participacao:

Mas o que € impossivel € ensinar participacdo sem participagdo! E
impossivel sé falar em participacdo sem experimenta-la. N&o
podemos aprender a nadar nesta sala. Temos de ir até a agua.
Democracia € a mesma coisa: aprende-se democracia fazendo
democracia, mas com limites. (Idem, p.113).

Uma forma sugerida por Freire para que o educador venga 0S seus
medos, diante do atemorizador autoritarismo no espago em gue se encontra ao
propor o exercicio politico da democracia, € o que chama de “mapa ideoldgico

da escola”:

O problema é atuar sem se deixar paralisar pelo medo. No caso dos
professores, por exemplo, € bom quando corremos riscos em outros
espacos, ndo s6 nas escolas. Agora, eu disse “riscos”, porque essa é
uma parte concreta da acdo. Se vocé ndo comanda seu medo, vocé
deixa de arriscar, vocé ndo cria nada. Sem arriscar, para mim, ndo ha
possibilidade de existir. Para nés, enquanto professores, uma das
coisas boas que podemos fazer para controlar 0 medo necessério é
uma pesquisa que eu chamo de “mapa ideolégico da instituigdo”. O
gue é isso? Vamos supor que trabalhamos na faculdade de Educacéo
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de alguma universidade. Estamos com medo porque estamos
tentando fazer alguma coisa diferente. O terrivel € que o que
podemos fazer em algumas faculdades ndo é nada que poderia
seriamente pér em perigo o establisment. Mas o establisment é tdo
exigente, no que diz respeito a sua preservacao, que nao permite
nada, nem mesmo algo ingénuo que diga ndo a ele. Entdo, dada a
sensibilidade do establishment, ndés temos medo. Mas, como disse
antes, estamos esclarecendo nossa escolha. Estamos sabendo mais
ou menos o que gostariamos de fazer. Acho que uma das primeiras
coisas a fazer é comecar a conhecer o espago em que estamos. Isso
significa conhecer os diferentes departamentos da faculdade, o
diretor da faculdade e sua abordagem, sua compreensdo de mundo,
sua posicdo ideolégica, sua opcao. Precisamos conhecer os
professores dos diferentes departamentos. E uma espécie de
pesquisa. Chamo isso de fazer um “mapa ideolégico” da instituicdo.
Fazendo isso, mais cedo ou mais tarde comecamos a conhecer as
pessoas com quem podemos contar, em determinados momentos.
Porque, veja bem, o melhor caminho para o suicidio é atuar sozinho
como freelancer. E impossivel enfrentar o ledo romanticamente. Isto
€, vocé tem que saber com quem pode contar e contra quem tem que
lutar. Na medida em que vocé saiba isso, mais ou menos, pode
comecgar a estar com e ndo estar s6. A sensacao de ndo estar sé
diminui o medo (Idem, p. 76).

Um “mapa ideoldgico da instituicdo” € uma importante tatica politica para
somar esfor¢cos conjuntos na direcdo das estratégias almejadas. A atuacéo
politico-pedagodgica jamais pode se dar de modo isolado. Em maior ou menor
proporcao, na medida em que se procura conhecer os bastidores das relagbes
interpessoais que estdo a margem do poder, € incontestavel que sempre haja
um grupo insatisfeito com o que esta estabelecido, seja no plano das politicas
institucionais a serem seguidas, ou no plano politico-partidario.

A busca de aliancas comuns fortalece a insubordinacdo ao poder
autoritario e aumenta o encorajamento do educador utépico no seu espaco
educacional para aumentar a esfera da participacdo democratica, do debate
aberto. A finalidade é que o conflito ndo seja interpretado apenas como uma
ameaca de quem ousa pensar diferente e propor alternativas transformadoras.
A possibilidade do confronto entre projetos contrasta posicoes divergentes que
buscam abertamente expor as razdes fundantes dessas mesmas posicoes.
Evidencia também a pratica da escolha entre interesses que visam ao bem
comum, a fim de que se preserve o respeito e a liberdade na esfera publica. Do
mesmo modo, busca-se assegurar as condicdes de possibilidade para uma
critica aberta e corajosa, para o exercicio de uma democracia resistente a
qualquer forma de manipulacdo. Dessa maneira, pode-se visualizar a

(auto)formacéo do corpo docente para a “reinvencdo da escola na perspectiva
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da gestao democratica”, como uma relacdo em construcéo continua (FREITAS,
2004, p. 147).

Freire enxerga além da simples esfera de articulacdo do poder numa
correlacdo de forcas que ultrapassa o ambito escolar no que se refere a
radicalidade participativa para o aprofundamento da democracia. Ele entende

que

os orgaos do magistério deveriam assumir, como tarefa politica, nao
s6 lutar contra o Estado, mas, sim, lutar politica e pedagogicamente
durante o ano todo para obter uma alianga com as familias. Esta
deveria ser uma tarefa da escola e dos partidos progressistas. Eles
ndo deveriam falar de educagdo na época das elei¢cdes, deveriam ter
departamentos vivos o tempo todo, manifestando-se através da
imprensa, por exemplo (FREIRE, 2001a, p. 222).

A militdncia pedagogica, neste sentido, dinamiza o “que fazer”
democratico educativo na medida em que se faz continua e totalizante, pois
rompe com a estagnacdo e o determinismo historico. Por isso, ndo podemos
esquecer o papel que Freire atribui a greve para os professores: 0 momento
politico classico de organizacdo da categoria profissional que luta por melhores
condicGes de trabalho. Indagado por Rosa Maria Torres, Freire se posiciona

sobre o assunto:

Quando se apresenta a questdo da greve em relagdo ao
professorado, em primeiro lugar é preciso considerar que os grevistas
educadores ja partem de uma dificuldade politica que é o fato de que
sua greve ndo altera a producdo. Em outras palavras, como
educadores que sao, nao trabalham no processo produtivo, mas, sim,
no ambito cultural. Isto diminui consideravelmente o seu poder. Daqui
a pouco a greve ja ndo sera eficaz, como j4 ndo estd sendo. Em
varias lutas o magistério terminou cansado, exausto e sem conquistar
guase nada, voltando decepcionado as escolas. Se eu pudesse ter
mais influéncia através dos meus livros, através de minha postura e
de minha posicdo, convidaria o magistério e os seus dirigentes a
reexaminar as taticas de luta. Ndo para abandona-las. Eu seria o
ultimo a dizer isso aos professores “Nao lutem”. Eu gostaria de morrer
deixando uma mensagem de luta. Agora, se vocé me pergunta:
“Paulo, vocé tem alguma sugestdo concreta?”. Eu digo: “Néo, néo
tenho”. O que eu tenho é a certeza de que nao é possivel o fatalismo.
Posso concluir que a greve ja ndo tem o mesmo sentido que
costumava ter, e por isso quero saber qual é o seu substituto. O que
ndo podemos fazer é cruzar os bragos (FREIRE, 2001a, p. 223).

Com olhar lucido, Freire avalia que a greve ja ndo € uma tatica

expressiva na articulacdo politica da categoria profissional docente. Por mais

importante que seja a funcao do professor na sociedade, deve-se compreender
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gue sua acao nao se realiza propriamente no campo da produgédo econdémica.
O impacto econdbmico de uma greve docente ndo é tdo imediato quanto uma
paralisacdo geral dos caminhoneiros, operarios, etc.

Portanto, sua eficacia politica perde relevancia na atual conjuntura
histérica, em que o vigor ideolégico da onipresenca do capital flexivel se imp&e
a tudo e a todos. Apesar disso, Freire ndo apresenta saidas eficazes para a
substituicdo da greve enquanto pressao politica. Sua Unica certeza € que nao €
possivel deixar de lutar. Somente na e pela luta que poderdo surgir novas
formas de expresséo politica dos professores, frente ao Estado e a sociedade,
para a reinvengdo da democracia e a valorizagdo de suas condigbes de
trabalho e remuneracéo digna.

Desta maneira, pudemos perceber o sentido que Freire atribui a
dimenséo politica da educacao como contribuicdo para o desenvolvimento da
consciéncia antecipadora da democracia. A autonomia politica do educador se
constitui na medida em que se torna capaz de, em sua praxis educativa, resistir
as ofensivas de promulgar a educacéao neutra, inerte.

Ao assumir a diretividade da pratica pedagdgica, o educador escolhe
uma opc¢ao. Ele tem clareza sobre: com quem se identifica; contra quem reage;
por que faz determinada acdo; o que o motiva, etc. Ou seja, tem consciéncia
dos riscos que corre e dos perigos que Ihe esperam, bem como a lucidez
corajosa de atuar ineditamente cada vez mais. Por isso, sua militancia
engajada e dialégica € a melhor maneira para vencer os seus medos, mensurar
suas fraquezas e forcas, provocar sua coragem para resistir e vencer 0s
obstaculos histdricos que impedem a viabiliza¢do dos seus sonhos.

Entendemos que a politica, em Freire, passa a ser a esfera em que se
da o exercicio pedagdgico para a articulagéo pratica dos sonhos acordados. Ao
educador, desenvolver esta habilidade é imprescindivel para enfrentar os
problemas “praxicos” da contemporaneidade, pois cada vez mais aumenta o
individualismo e o desinteresse pela participacdo democratica, a discusséo e a
disputa pelas questdes coletivas, particulares ou publicas.

Mas, como ja demonstramos, a dimensédo politica ha de ser cultivada
pelo educador em sintonia com a dimensao cientifica, propriamente voltada
para a producdo do conhecimento e, consequentemente, pela procura da

verdade. Desta forma, a gnoseologia, ou a construcdo do conhecimento
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completam a ultima dimensdo da préatica educativa para Freire, que esta
envolta pela dimensdo da utopia/esperanca, cujo exercicio pressupfe a
antecipacdo daquilo que é verdadeiro. Assim, ética, estética e politica,
dimensdes complementares da pratica educativa que antecipam a bondade e a
justica, a alegria e a boniteza, a coragem e a democracia, constituem-se como
referéncia e suporte ao ato gnosioldgico, ou a construcdo do conhecimento,
cuja finalidade ultima é a aproximacdo da verdade. A pesquisa, a reflexdo
critica sobre a praxis educativa, a posicao curiosa e investigativa, portanto, vém
a ser os elementos fundantes para a (auto)formacdo docente no exercicio
antecipatério e criativo do conhecimento inédito na sua relagdo com o0s

educandos.

3.3.4 A Utopia/Esperangca na (auto)formacdo do professor
pesquisador e critico capaz de antecipar, em sua praxis educativo-

ghoseoldgica, a busca curiosa e intuitiva da verdade.

Enfim, chegamos a dimenséo da praxis educativa sem a qual nenhuma
das dimensdes anteriores teria 0 minimo sentido antecipatério e razdo de ser
para Freire: trata-se da dimensdo gnoseoldgica, ou seja, a especificidade
relacional a ser estabelecida entre o educador, os educandos e o
conhecimento. Esta relacdo acena para uma das propriedades centrais de todo
o pensar e fazer pedagdgico. E importante lembrar que a gnoseologia, como

disciplina filosofica, também tem outros sinbnimos, como nos explica Cortella:

Falamos aqui em uma “teoria sobre o conhecimento”; podemos usar,
também, expressbes mais técnicas que designam conteddos
tradicionais do campo de estudo da Filosofia, tais como Teoria do
Conhecimento ou Gnosiologia (do grego gnésis, conhecimento) e que
fazem parte do que antes era Filosofia da Ciéncia e, mais
contemporaneamente, de uma &rea multidisciplinar denominada
Epistemologia (do grego epistéme/ciéncia). Ademais, quando lidamos
com um conhecimento qualquer, sempre nos preocupamos em julgar
se ele é vdlido ou correto, isto é, qual € seu valor de verdade; por
isso, é parte integrante de uma teoria do conhecimento refletir sobre a
Verdade (CORTELLA, 2001, p. 56).
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A questdo central da gnoseologia, epistemologia ou teoria do
conhecimento, neste caso, trata de certificar a atitude investigativa sobre a
veracidade ou falsidade do conhecimento. Por isso, compete a esta dimenséo
a reflexdo sobre as condi¢cdes de possibilidade da verdade, e também (por que
nao?) do erro. Assim, 0 acesso ao conhecimento exige um exame cuidadoso
por parte dos sujeitos cognoscentes (aqueles que buscam conhecer), ou seja,
um recurso metodoldgico que assegure positivamente as vias de acesso aquilo
que se pressupde de antemao possuir validade. Caso contrario, pode se fazer
um longo e tortuoso caminho em direcdo a falsidade. Faz-se indispenséavel,
portanto, discutir a respeito das vias que nos permitem a aproximacao do
objeto a ser conhecido, investigado ou descoberto.

Ha, em Freire, uma questdo de fundo a ser problematizada
inicialmente, quando nos utilizamos de instrumentos metodolégicos para
conhecer. Por isso, explica sua posi¢cdo estabelecendo uma distingdo entre o
educador revolucionario e o educador reacionario quanto a perspectiva
metodoldgica que cada um tem e as consequéncias de cada uma para a

pratica educativa:

Vejamos um aspecto simples. Um educador reacionario caminha
metodologicamente muito mais como quem possui 0 objeto do
conhecimento, que ele traz consigo e o transfere, que ele doa ao
educando sabendo que aquela transferéncia é fundamental para o
gue ele considera ser a capacitacdo necesséaria do educando neste
ou naquele dominio. E o educador reaciondrio € tdo mais eficiente
guanto mais clareza politica ele tem em relacdo a opcdo de sua
classe. O mesmo vale para o educador revolucionario. Por isso, 0s
caminhos de ambos ndo podem ser 0s mesmos: um caminha com o
objeto na mao, o objeto de conhecimento tanto quanto possivel
possuido por ele e por sua classe; o outro ndo se considera possuidor
do objeto de conhecimento, mas conhecedor de um objeto a ser
desvelado e também assumido pelo educando. Esta € uma distingao
fundamental. Além disso, o educador reacionario controla o educando
pelo poder sobre o método de que ele se apropria; o educador
revolucionario tem no método um caminho de libertagao, e € por isso
gue, na medida do possivel, ele discute com o educando a apreenséo
do préprio método de conhecer (FREIRE, 2000c, 64-65).

De acordo com Freire, ha dois modos para se aproximar do
conhecimento. De um lado, pode-se apropriar de um determinado méetodo a
priori para justificar determinados conhecimentos. Assim, a verdade seria

manipulavel e se ajustaria aos interesses de quem exerce maior poder sobre o
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caminho que conduz ao saber. De outro lado, numa viséo critica e libertadora,
ndo existe um unico caminho, nem um objeto pronto e acabado para ser
conhecido. Mas sempre ha algo a ser julgado, suspeitado por parte da
subjetividade indagadora de quem quer conhecer, como se fosse uma
precaucdo duvidosa anti-absolutista que nos ajuda a estar (sendo) cada vez
“menos certo das certezas” (FREIRE, 2006a, p. 97). O método'® para o
educador compromissado com a realidade oprimida tem a ver com a libertacao

da verdade®’.

Isso subentende seu desvelamento para além de toda e
qualguer manipulacdo dominadora (econbémica, cultural ou histérica), assim

como, de todo reducionismo unidimensional.

16 A respeito do método de conhecer entre educador e educando, esclarece Freire: “Nao cabe

a mim como educador dizer aos estudantes: ‘tomem como ponto inatacavel, como ponto fora
de qualquer duvida, que o caminho que eu proponho & excelente.” Mas o que eu tenho que
dizer é o seguinte: “acho que o caminho que proponho é bacana, é 6timo, eu acho. Esse
caminho tem uma histéria, e eu posso conta-la a vocés.” E no contar essa propria histéria que
davidas, inquietag@es, curiosidades do educando — que comeca a se experimentar com aquele
caminho que eu proponho agora — vdo sendo postas. E ndo seria tempo perdido o tempo
levado na discusséo da prépria proposta metodoldgica, que € absolutamente fundamental. Por
que, no momento mesmo em que o0 método € apreendido e possuido pelo educador, no fundo,
ao tomar conta do método, ele domestica 0 educando através do método. Quer dizer: numa
perspectiva libertadora, os educandos precisam estar absolutamente convencidos de que, em
primeiro lugar, enquanto corpos conscientes, nds somos ja método” (FREIRE, Paulo;
GUIMARAES, Sergio. Op. Cit. 2011, p. 111). Sobre esta afirmacéo, Cortella tem uma licida
sintese elaborada a partir de uma exposi¢édo que o préprio Paulo Freire fez na PUC-SP no dia
16/03/93: “ * O saber pressup8e uma intencionalidade, ou seja, ndo h& busca de saber sem
finalidade. Dessa forma o método €, sempre, a ferramenta para a execucdo dessa
intencionalidade; como ferramenta, o0 método é uma escolha e, como escolha, ndo é nunca
neutro; *O melhor método é aquele que propuser a melhor aproximagdo com o objeto, isto &,
aquele que propiciar a mais completa consecucdo da finalidade. No entanto, o método néo
garante a exatidao pois esta relacionado & aproximacdo com Verdade e o método € apenas
garantia de rigorosidade. * A aproximac¢do com a Verdade depende da intencionalidade e esta
€ sempre social e histérica; assim, a exatiddo ndo se coloca nunca como absoluta, eterna e
universal, pois a intencionalidade também ndo o é. A intencionalidade esta inserida no
processo de as mulheres e os homens produzirem o mundo e serem por ele produzidas e
produzidos, com seus corpos e consciéncias; * Assim, cada um e cada uma de nds é também
método, pois corpos e consciéncias sdo ferramentas de intencionalidades (conscientes ou
n&o). E por isso que o anunciado, para vir, tem de ser feito por nés como geradores de
intencdo e também como métodos que somos; se ndo, nao vird; * Assim existimos: fazendo. E,
por que fazemos, pensamos. E, por que pensamos, fazemos nossa existéncia. E por isso que a
pratica de pensar a préatica — o que fazemos — € a Unica maneira de pensar — e de fazer — com
exatidao” (Cf. CORTELLA, Mario S. Op. Cit. 2001, p. 111-112).

7 Sobre a explicagdo etimologica da palavra “verdade” diz Cortella: “Um caminho possivel
para iniciar essa visita € buscar o significado etimoldgico do conceito Verdade nos idiomas de
origem latina como o nosso. Em portugués, a palavra vem do latim veritate, atada ao radical
verus (certo, auténtico, correto). Contudo, o mais interessante é a proveniéncia do sentido de
veritate: seu correspondente em grego (no qual foi baseado na antiguidade) é Aléthéia, que é
uma jungao de “a”, um prefixo que indica ndo, com o verbo “létho”, usado para designar o ato
esquecer. Desse pondo de vista, o conceito Verdade carrega em si a ideia de ndo-esquecivel,
nao-obscurecido, ndo-velado e, por fim, ndo-coberto; decorrem dai as nocdes de Verdade
como desvelamento ou descoberta” (Cf. CORTELLA, Mario S. Op. Cit. 2001, p. 57).



260

Neste caso, a validade do conhecimento para Freire esta além da mera
descricdo fenomenoldgica do objeto investigado. Por mais correta e detalhada
que seja, ela se refere a um aspecto fragmentado do conhecer e nédo considera
0 cenario conjuntural em que se da a apropriacdo socioecondmica dos seus
resultados cientificos a fim de salvaguardar os interesses da classe dominante,
ou seja, lucrativos.

A finalidade da producédo do conhecimento numa sociedade capitalista,
em Ultima instancia, esta na “mais-valia” que este é capaz de gerar. Os
‘investimentos” em pesquisas - laboratérios sofisticados, experiéncias
inovadoras - sdo meios para dinamizar a manipulacao da “verdade” na medida
em gue esta corresponde a sua potencialidade rentavel. Freire, pelo contrério,
evidencia que anterior a esta manipulacdo financeira, a natureza do
conhecimento € “constatar para transformar’” e ndo para “conservar” ou se

“ajustar” as demandas do mercado:

No mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar, mas para mudar. No proprio mundo fisico minha constatagéo
ndo me leva a impoténcia. O conhecimento sobre os terremotos
desenvolveu toda uma engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles.
N&o podemos elimina-los, mas podemos diminuir os danos que nos
causam. Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade,
tarefa incomparavelmente mais complexa e geradora de novos
saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela. E por isso
também que ndo me parece possivel nem aceitavel a posicao
ingénua ou, pior, astutamente neutra de quem estuda, seja o fisico, o
biélogo, o soci6logo, o matematico, ou o pensador em educacgéo
(FREIRE, 2006b, p. 77).

A constatacdo dos fendmenos, as descobertas provenientes da
engenhosa superacao de problemas que afetam a humanidade (nas areas da
medicina, fisica, quimica, biologia, arquitetura, engenharias, transportes,
informatica, producdo de alimentos, etc.) denotam a inquestionavel
caracteristica revolucionaria e inventiva que o saber cientifico proporcionou
para a intervencdo transformadora na realidade. Mas, de acordo com o
pensamento freiriano, a producao do conhecimento, de qualquer modo, sempre
deve ter como finalidade o “ser mais” humano. Dai que ndo possa, de forma
alguma, ser neutra ou ingénua quanto a intencionalidade condicionante dos
interesses socioecondmicos. Por essa razao, Freire aponta o “conhecimento”

como um dos “temas geradores” da contemporaneidade:
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Ha um tema gerador hoje a preocupar, de forma diferente, néo
importa, os poderosos e os sem poder. E o tema do conhecimento,
da producdo do conhecimento, de sua instrumentalidade.
Conhecimento que, em termos praticos, constitui a formacao de
mulheres e de homens para o processo de produc¢éo. A operosidade
dos grupos humanos cada vez mais esta na dependéncia do saber
técnico e cientifico, em niveis distintos. A resposta neoliberal a esse
desafio reduz a formacgéo técnico-cientifica a puro treinamento, em
cujo processo o treinado ndo tem como nem por que se preocupar
com a razao de ser dos fatos que demandem explicacdo mais além
da técnica ao nivel da pura pratica. A resposta progressista, a cujo
ideal tenho feito varias referéncias nestas cartas, ndo separa a
habilidade técnica da razéo filoséfica, o uso das méos do exercicio da
mente, o pratico do tedrico, a producdo econbmica da politica
(FREIRE, 2004, p. 172-173).

Freire entende que a construcdo do conhecimento ndo € um ato
isolado e nem descomprometido com o mundo. Diferentemente de como a
ideologia neoliberal concebe a atividade humana na sociedade, segmentando a
politica da economia: o saber, do fazer; a ética, da técnica; a reflexado, da acéo,
0 autor propde uma visao integrada da existéncia humana. Esse modo de ver
compreende a totalidade do movimento entre saber e fazer, para que o
conhecimento operacional ndo se separe do momento de sua concepcao
reflexiva, criativa, portanto, inventiva e, consequentemente, de sua finalidade
social.

Assim, procura demonstrar que, em Ultima instancia, o acesso ao
conhecimento ja constituido deve considerar a problematizacdo das condicdes
objetivas e concretas do contexto local e global em que se realiza determinada
acao investigativa, a fim de intervir contra toda e qualquer forma de apropriacéo
manipuladora. O educador utopico (que Freire chama de progressista), em
consequéncia de sua opc¢ao libertadora e em decorréncia de seu compromisso
engajado com a ascensdo do senso comum, sem descaracterizar a relevancia
do saber popular, deve evitar a todo o custo a ingenuidade e a neutralidade
que lhe acomodam. Assim, ele poder4d também agucar sua capacidade
intelectual de agir reflexivamente “com” os educandos — também sujeitos
conhecedores — e “a partir’ dos problemas da realidade em que se da sua

pratica:

Enquanto objeto de minha curiosidade, que opera agora
epistemologicamente, a pratica educativa de que, “tomando
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distancia”’, me “aproximo”, comega a desvelar-se a mim. A primeira
constatacdo que faco é a de que toda pratica educativa implica
sempre a existéncia de sujeitos, aquele ou aquela que ensina e
aprende e aquele ou aquela que, em situacdo de aprendiz, ensina
também, a existéncia do objeto a ser ensinado e aprendido — a ser re-
conhecido e conhecido — o conteddo, afinal. Os métodos com que o
sujeito ensinante se aproxima do contelido que medeia o educador
ou educadora do educando ou educanda. Na verdade, o contetdo,
por ser objeto cognoscivel a ser reconhecido pelo educador ou
educadora enquanto o ensina ao educando ou educanda que, por
sua vez, sO o0 aprende se o apreende, ndo pode, por isto mesmo, ser
puramente transferido do educador ao educando. Simplesmente no
educando depositado pelo educador. A pratica educativa implica
ainda processos, técnicas, fins, expectativas, desejos, frustracdes, a
tensdo permanente entre pratica e teoria, entre liberdade e
autoridade, cuja exacerbacéo, ndo importa de qual delas, ndo pode
ser aceita numa perspectiva democratica, avessa tanto ao
autoritarismo quanto a licenciosidade. (FREIRE, 2006a, p. 109-110).

Ao assumir os multiplos determinantes que envolvem o clima
democréatico para o aprendizado intersubjetivo (relagcdo entre educador e
educando), cabe ao educador, num primeiro momento, despojar-se de
possiveis concepcdes hierarquicas e egocéntricas de sua condicdo de
“‘mestre”. Ele deve despojar-se de sua condicdo de conhecedor diante da
suposta inferioridade ignorante dos educandos “aprendizes”, aqueles que
desconhecem. Afinal, ninguém possui a verdade, muito menos o Unico caminho
gue lhe da acesso.

Nesta produgdo “gnoseoldgico-coletiva”, a centralidade™® da praxis
educativa ndo esta nem no aluno e nem no educador, nem no contetdo e nem

no método, mas implica uma totalidade dinamica da relacdo entre ensinar-

18 5 educador ou a educadora critica, exigente, coerente, no exercicio de sua reflexdo sobre a

pratica educativa ou no exercicio da prépria pratica, sempre a entende em sua totalidade. Nao
centra a pratica educativa, por exemplo, nem no educando, nem no educador, nem no
conteddo, nem nos métodos, mas a compreende nas relagfes de seus varios componentes, no
uso coerente por parte do educador ou da educadora dos materiais, dos métodos, das
técnicas. Ndo ha, nunca houve nem pode haver educacdo sem contetdo, a ndo ser que 0s
seres humanos se transformem de tal modo que os processos que hoje conhecemos como
processos de conhecer e de formar percam seu sentido atual. O ato de ensinar e de aprender,
dimens@es do processo maior — o de conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa.
N&o ha educacdo sem ensino, sistematico ou nao, de certo contetdo. E ensinar € um verbo
transitivo-relativo. Quem ensina, ensina alguma coisa — conteddo — a alguém — aluno. A
questdo que se coloca ndo é a de se ha ou ndo educacdo sem conteldo, a que se oporia a
outra, a conteudistica porque, repitamos, jamais existiu qualquer pratica educativa sem
contetido. O problema fundamental, de natureza politica e tocado por tintas ideolbgicas, é
saber quem escolhe os conteltdos, a favor de quem e de que estard o seu ensino, contra
quem, a favor de que, contra que. Qual o papel que cabe aos educandos na organizagéo
programatica dos conteudos; qual o papel, em niveis diferentes, daqueles e daquelas que, nas
bases, cozinheiras, zeladores, vigias, se acham envolvidos na pratica educativa da escola; qual
o papel das familias, das organizag6es sociais, da comunidade local? (Cf. FREIRE, Paulo. Op.
Cit. 2006a, p. 110).
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aprendendo e aprender-ensinando que se faz e refaz continuamente de acordo
com a superagao dos problemas contextualizados.

A delimitacdo do conteddo; a composicdo da ordem curricular; a
escolha dos métodos e técnicas; a clareza politica que perpassara a
abordagem metodolégica; tudo isso tem a ver com o grau de autonomia
cognitiva e critica atingida pelo educador e pelo educando no processo de
construcdo do conhecimento. Essa autonomia consiste em uma experiéncia
que nao se encontra e nem pode ser “transmitida” nos manuais, livros didaticos
ou em palestras de motivacdo para formacgao de liderancas.

A praxis, uma unidade indissolivel entre teoria e pratica, envolve
sujeitos dispostos a ‘conhecer em movimento’ e a se ‘movimentar para
conhecer’. Pressupfe também a indissociabilidade entre liberdade e autoridade
destes que se fazem autbnomos diante daquilo que conhecem, exemplo de
radicalidade democratica partilhada entre saberes que buscam se constituir e,
concomitantemente, dar razfes conjuntas a sua constituicdo. Assim, faz-se do
ambiente educacional uma ‘presenca de educadores e de educandos
criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes” (FREIRE, 2006b, p. 26).

Para que ocorra este ciclo gnoseoldgico'™® na préaxis educativa, exige-
se do educador que dinamize a capacidade de distanciar-se e aproximar-se
permanentemente, tanto dos fundamentos tedricos, quanto do contexto pratico

€em que se encontra:

O ideal na nossa formagdo permanente estd em que nos
convencamos de, e nos preparemos para, 0 uso mais sisteméatico de
nossa curiosidade epistemoldgica. A questédo central que se coloca a
nés, educadoras e educadores, no capitulo de nossa formacao
permanente, € como, do contexto teérico, tomando distancia de
nossa pratica, desembutimos dela o saber dela. A ciéncia que a

19 «g professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas de
nossa maneira de estar no mundo e com o0 mundo, como seres histéricos, é a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico como ndés, 0 nosso conhecimento do
mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi
novo e se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que seja tdo
fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
producdo do conhecimento ainda néo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com
esses dois momentos do ciclo gnosiologico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento
ja existente e o em que se trabalha a produgao do conhecimento ainda ndo existente. A "do-
discéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim praticas
requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolégico” (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2006b, p.
28).
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funda. Em outras palavras, € como do contexto tedrico “tomamos
distdncia” de nossa pratica e nos tornamos epistemologicamente
curiosos para entdo apreendé-la na sua razdo ele ser. E desvelando
o que fazemos desta ou daquela forma, a luz do conhecimento que a
ciéncia e a filosofia oferecem hoje, que nos corrigimos e nos
aperfeicoamos. E a isso que chamo pensar a pratica e é pensando a
pratica que aprendo a pensar e a praticar melhor. E quanto mais
penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de que é
impossivel ensinarmos conteldos sem saber como pensam o0s alunos
no seu contexto real, na sua cotidianeidade. Sem saber o que eles
sabem independentemente da escola para que os ajudemos a saber
melhor o que ja sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai,
ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (FREIRE, 1995b, p. 104).

Este movimento de reflexdo continua do educador sobre a acao
problematizadora no processo de transformacéo da realidade € o que podemos
denominar de praxis educativo-gnoseoldgica. O educador utopico, ao interrogar
sobre os limites e as possibilidades de sua pratica pedagdgica no ambito do
movimento que visa superar as forcas condicionantes da ordem local e global,
aprende a sistematizar as descobertas de sua curiosidade para que esta néo
se fragilize na espontaneidade.

Dar sistematizacdo a curiosidade significa imbui-la de rigor, torna-la
apreensiva, fazé-la audaciosa para capturar os temas centrais do contexto e
julga-los problematicamente na perspectiva ativa de sua superacédo. Isso exige
da curiosidade um duplo movimento: o primeiro, que se apropria do
conhecimento existente para examina-lo, validando-o ou refutando-o; e o
segundo, para produzir o novo conhecimento, a fim de responder as
interrogagbes sobre as possibilidades de novos conhecimentos. Estes seréo
submetidos ndo somente ao exame da comunidade cientifica, mas também as

condicdes historicas do presente:

E, para mim, qualquer que seja um dos dois momentos que vocé
tome em consideragdo, momentos do que a gente poderia chamar de
ciclo do conhecimento: 0 momento em que se produz o conhecimento
inexistente; e 0 momento em que se conhece o conhecimento que ja
existe. No fundo, esses sao os dois momentos que constituem o ciclo
do conhecimento. Em qualquer desses dois momentos, a curiosidade
do sujeito que conhece - tanto do sujeito que conhece o
conhecimento que ja existe, e portanto que se engaja num processo
de conhecimento do conhecimento que ja existe, quanto do sujeito
gue se engaja num processo de criar o conhecimento que ainda néo
existe —, a curiosidade diante do objeto a ser desvelado, dizia eu ha
umas semanas, esse ndo se conformar com o que se sabe; esse sair
de dentro da gente mesmo, essa procura impacientemente paciente,
portanto metddica, bem comportada, mas ndo acomodada, essa
posicdo de quem vai realmente tirando o véu das coisas, €
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absolutamente indispensavel ao sujeito que conhece, ou que conhece
0 que ja se conhece e que quer criar o que ainda nao se conhece [...].
Quer dizer: quando mais ele exercita essa relacdo curiosa de quem
se arrisca para conhecer, desvelando o objeto do seu conhecimento,
tanto mais ele tem condi¢8es de criar uma habituacéo intelectual, de
criar caminhos de busca e apreensdo do objeto (FREIRE, 2011, p.
102-103).

A revisao reflexiva e continua deste processo de busca curiosa —
pensar a pratica para aprender a pensar e a praticar melhor — (auto)forma o
educador para exercitar “sinteses” do seu aprendizado historicamente
constituido. Essas sinteses podem servir de “ensaios” tedricos em sua
experiéncia gnoseoldgica para dar sentido a sua constru¢do do conhecimento,
expressao de sua “dialética da curiosidade” e autor de uma “praxiologia do
conhecimento” (PEROZA; RESENDE, 2011, p. 77). Nesse mesmo raciocinio,
também pode ser considerado o papel indissociavel entre a docéncia e

pesquisa:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 2006b, p. 29).

A pesquisa € uma exigéncia légica do compromisso efetivo em
aprimorar sempre mais a praxis educativa. Como procedimento metodolégico
que possibilita a ampliacdo dos referenciais teoricos ja discorridos sobre
determinado objeto que desperta a curiosidade, o ato de pesquisar'® é
automético ao ato de ensinar. Na condigcdo de educador, pesquisamos ja
provocados por certas inquietacdes e intencionalidades decorrentes de nossa
praxis educativa. Pesquisamos para responder as perguntas que nos fazemos
ao mesmo tempo em que os limites de nossa pratica se apresentam como

obstéaculos.

2 Em nota de rodapé na obra Pedagogia da Autonomia — saberes necessarios a pratica

educativa (2006b), Freire define o que entende por ‘professor pesquisador’; “Fala-se hoje, com
insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de pesquisador no professor
ndo € uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é
que, em sua formagéo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador (Cf. FREIRE, Paulo. Op. Cit. 2006b, p. 29).
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O educador que aprende a decodificar o ‘saber de experiéncia feito’ de
seus educandos, faz desse aprendizado uma pré-leitura que contém o
repertério das questbes provocadoras de suas pesquisas. A pesquisa, neste
sentido, deixa de ser um acumulo ordenado de informacbes a serem
transmitidas, pois quer explicar os problemas da existéncia, para melhor
resolvé-los.

Portanto, o educador que se faz pesquisador aprimora sua atividade
docente e desenvolve uma percepcao critica do conhecimento. O exercicio
continuo de confronto entre pesquisa, pratica e reavaliacdo do processo, para
melhor aprimora-lo, nos provoca a desenvolver a capacidade de rever nossos
préprios pressupostos, portanto, de exp6-los a prova. O elemento da critica,
assim, faz-se necessario em cada momento do processo investigativo para que
este adquira um carater realmente dialético. Caso contrério, ndo passara de

uma descricdo fenomenoldgica, ou mecanicista do objeto:

Nenhuma formacgdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de
um lado, do exercicio da criticidade que implica a promocéo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o
reconhecimento do valor das emocbes, da sensibilidade, da
afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo. Conhecer nédo é, de fato,
adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar,
com intuir. O importante, ndo resta dlvida, € ndo pararmos satisfeitos

ao nivel das intuicdes, mas submeté-las & andlise metodicamente
rigorosa de nossa curiosidade epistemolégica (FREIRE, 2006a, p.
102).

Sem a criticidade, todo o esfor¢co para completar o ciclo gnoseolégico
perde o sentido. A critica € fundamental para que haja a superacdo das
atitudes ingénuas, reflexdes ilusérias sem nenhuma correspondéncia com o
movimento conjuntural dos fatos. Ela nos ajuda a suspeitar das representacoes
aparentes da pratica educativa e evitar tanto o espontaneismo, quanto o
ativismo: “por isso é que, na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”
(FREIRE, 2006, p. 38).

Mas, ser critico ndo basta ao educador para ser um sonhador
acordado, pois 0 senso critico pode fechar-se em seu ciclo. Isso aconteceria se

ele ndo tiver o auxilio da criatividade e da intuicdo, da capacidade de adivinhar,
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de sentir a partir de uma profunda ligacéo (umbilical) sensivel-intelectiva que se
estabelece com e na realidade em que se encontra para além de qualquer
esquematismo racional.

A sensibilidade intuitiva permite o acesso a um conhecimento que esta
para além do rigor cientifico. Supde que o sujeito cognoscente estabeleca uma
relacao alternativa com aquilo que se “desconhece” (intuitiva do latim, intueri —
ato de ver, perceber, discernir de forma clara e imediata uma verdade para
além de sua descricdo analitica). Freire supde que a intuitividade permite
captar aspectos da verdade que ndo sdo possiveis de serem compreendidos

ou assimilados somente pela reta conduc¢éo formal da razéo:

Vocé fez referéncia em sua Ultima fala a intuicdo. Gostaria de insistir
num ponto. Para mim € impossivel conhecer rigorosamente com
desprezo a intuicdo, aos sentimentos, aos sonhos, aos desejos. E
meu corpo inteiro que, socialmente, conhece. Nao posso, em nome
da exatiddo do rigor, negar meu corpo, minhas emocdes, meus
sentimentos. Sei bem que conhecer ndo é adivinhar, mas conhecer
passa também por adivinhar. O que nédo tenho direito a fazer, se sou
rigoroso, sério, é ficar satisfeito com minha intuicdo. Devo submeter o
objeto dela ao crivo rigoroso que merece, mas jamais despreza-lo
[...]- O descaso pelos sentimentos como deturpadores da pesquisa e
de seus achados, o medo da intuicdo, a negacdo categorica da
emocdo e da paixdo, a crenca nos tecnicismos, tudo isto termina por
nos levar a convencer-nos de que, quanto mais neutros formos em
nossa acao, tanto mais objetivos e eficazes seremos (FREIRE, 2005,
p. 109-110).

Considerar a relevancia da intuicdo no processo da praxis educativa é
de fundamental importancia para que o educador, em sua (auto)formacéao,
supere as debilidades da visdo determinista num duplo sentido: o mito da
objetividade cientifica, ou a pretensdo de que o objeto possa ser apreendido
em sua totalidade pelo sujeito cognoscente; e o mito da neutralidade politica,
como se fosse possivel conhecer o objeto sem correlaciona-lo em meio aos
multiplos fatores condicionantes, tanto do contexto em que se encontra, quanto
da posicgéo histérica, social, econébmica em que se forjou a intencionalidade do
pesquisador.

Pela intuicdo é possivel se interpretar as expectativas dos alunos pelas
expressdes de seus olhares, pelo siléncio que realizam para prestar atencéo

em certos contelidos, ou na forma como estes sdo abordados e até mesmo os
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motivos causadores da desatencdo ou do desinteresse que eles demonstram,
etc.

Lembremos que a intuicdo é, para Freire, apenas um dos momentos do
conhecer. Assim como a imaginagao utopica, a intuicdo nos permite “ver’
adiante, chegar a um conhecimento verossimil sem, necessariamente, dar
“provas” empiricas de suas conclusdes. Por meio da imaginacdo utopica e da
(clara)evidéncia intuitiva de que podemos “tocar” a realidade (lugar) futura, a
“certeza” de que outro mundo é possivel se torna algo normal para o educador
que sonha acordado. Sua (ante)visdo, assim, ndo tem duvidas da nitidez que

observa:

De certa forma, através da imaginagcdo, vocé pode ver |4 adiante
também, assim como através da intuicdo. Agora, podemos ir ao
aspecto utopico, para aqueles que estdo “fora do lugar” (rindo). Para
mim, ser um “profeta” ndo significa ser um louco de barba suja, ou ser
uma mulher louca. Significa estar firmemente no presente, ter os pés
firmemente plantados na terra, de tal modo que antever o futuro se
torne uma coisa normal. A imaginagdo, neste nivel, esta lado a lado
com os sonhos. Vou contar, agora, a Vocé, e aos possiveis leitores de
nosso livro, uma estéria que me tocou muito quando a ouvi, sobre a
antecipagdo da histéria. Alguns anos atras, eu estava em Bissau, e
falava com pessoas que tinham trabalhado muito préximo de Amilcar
Cabral, durante a luta revolucionaria de l1&. Em certo momento, uma
mulher, com quem falava, me disse: “Paulo, uma vez eu estava com
um grupo de militantes numa reunido com o camarada Cabral, em
Guiné-Conakry. Cabral estava falando conosco e tentando fazer uma
avaliacdo do movimento de libertagdo em curso. Depois de uma hora
de discussdo, depois de esclarecer alguns pontos, ele fechou os
olhos de repente e nos disse: 'Agora, deixem-me sonhar’. E entao,
comecou a falar com os olhos fechados. Falou sobre o que deveria
acontecer na Guiné-Bissau depois da independéncia. Mas, chegava
até a detalhes sobre como deveria ser a organizacdo do pais, da
burocracia, da educacéo, do povo, enquanto os outros escutavam em
siléncio. Depois de falar durante trinta ou quarenta minutos, como
num sonho, terminou, e um dos militantes arriscou fazer-lhe uma
pergunta. Perguntou: ‘Camarada Cabral, isso ndo sera um sonho?’
Cabral abriu os olhos, olhou para ele, sorriu, e disse: ‘Sim, € um
sonho, um sonho possivel'. E terminou o encontro dizendo: ‘Quéao
pobre é a revolugdo que ndo sonha.Isto é imaginagdo. Esta é a
possibilidade de ir além do amanha sem ser ingenuamente idealista.
Isto € o utopismo, como relacéo dialética entre denunciar o presente
e anunciar o futuro. Antecipar o amanhd pelo sonho de hoje. A
guestao € o que Cabral disse: O sonho é um sonho possivel ou ndo?
Se é menos possivel, trata-se, para nés, de saber como torna-lo mais
possivel. (FREIRE, 1986, p. 220).

Este exemplo que Freire traz sobre a capacidade intuitiva e imaginativa
do lider revolucionario africano Amilcar Cabral sobre os “detalhes” de seu

sonho de como seria Guiné-Bissau ap6s a superacdo do jugo colonial,
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demonstra claramente como 0 pensamento utopico opera gnoseologicamente
na medida em que conjectura sobre as possibilidades futuras. Cabral, ao lado
de Che Guevara, para Freire, foi o protétipo do sonhador acordado. Foi alguém
que entendeu as exigéncias dialéticas do materialismo historico, mas que
também conhecia os limites de sua cultura, de sua historia.

A riqueza de sua sensibilidade intuitiva demonstrou como sua
imaginacdo permite captar a existéncia de um conhecimento possivel, mas
inacessivel aos olhos da razdo. Racionalidade esta sempre tende a
permanecer presa aos principios da realidade.

O pensamento utdpico, neste sentido, apresenta-se como um
importante instrumento para romper com qualquer cadeia manipuladora da
verdade. Seja o racionalismo mecanicista, a usurpacdo mercadolégica do
saber produzido, ou o ceticismo pragmatico. Seu “visar além” desta realidade
condicionante permite fazer conjecturas sobre as possibilidades de superacéo
deste aparente “determinismo gnoseoldgico”, que adapta e condiciona as
investigacdes cientificas para a reproducao do status quo.

A praxis educativo-gnoseoldgica do educador curioso, intuitivo, que se
deixa guiar pela impetuosidade criativa do pensamento utdpico, jamais aceita
as dificuldades da realidade contextualizada como se fossem obstaculos
instransponiveis para sua reflexao critica e antecipatéria da verdade que sua
imaginacéo toca.

O professor que sonha acordado reinventa a sua préatica quando esta
parece estar imobilizada por um problema. E o que aponta Freire ao conjeturar
sobre as possibilidades de refletir criticamente a pratica contextualizada na
formacao inicial dos futuros professores, sem necessariamente ter de ir ou

estar no ambiente escolar:

Rosa Maria Torres — Mas como fica a formagdo inicial dos
professores? Que mudancas sao necessarias para que ela seja
eficaz? Paulo Freire — Acredito que aqui também deveria ser feito um
trabalho parecido. Inclusive, fiz sugestdes neste sentido a pessoas
vinculadas diretamente aos cursos de formacéo. Com frequéncia, nos
cursos de formacao para o magistério, formula-se a pergunta. Como
tirar os professores das escolas e leva-los a observar as aulas? Hoje,
com a ajuda da tecnologia moderna, isto ndo é necessario.
Precisamos de uma equipe que faca um bom video e uma equipe que
saiba discutir o video, que o veja como um objeto cognoscivel e ndo
como um video, mas como um elemento que imediatiza a pratica
gnosiolégica do professor dentro da sua area. Tomemos, por
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exemplo, uma escola da periferia, da favela. Vamos ali e nos
apresentamos como representantes de uma instituicdo de formacéo
de professores que quer fazer alguns videos para mostrar aos
estudantes o contexto da escola e algumas atividades e algumas
atividades que ali acontecem. Primeiro, falamos com a diretora e
depois falamos com o corpo docente. Ndo deve ser a diretora quem
selecione a professora cuja classe vamos filmar. Depois destas
preliminares, flmam-se as atividades de um ou mais professores com
seus alunos. A seguir, o video é preparado sob o ponto de vista
técnico. Antes de termina-lo, uma equipe de professores estuda o
video. O video assim produzido leva a favela a sala de aula, mostra
como as criancas brincam e vivem, como o professor ensina, que
problemas enfrenta etc. O video é passado aos estudantes do
magistério, em seu programa de formacédo, sem dizer absolutamente
nada. Depois eles devem analisa-lo, e nés vemos com o que estédo de
acordo ou n&do. Ao fazé-lo, os estudantes irdo discutir o
comportamento pedagdégico da professora com os alunos. Eu, como
professor, devo discutir a teoria dos erros e a teoria dos acertos da
professora cujo video foi apresentado na aula. Este é apenas um
exemplo de como podemos dinamizar, de uma maneira fantastica, a
formacéo docente (FREIRE, 2001a, p. 226-227).

Assim como a dialética, o pensamento utdpico ndo € domesticavel.
Como ja dissemos, este ndo tem como caracteristica prender-se a esquemas
fixos, ou a escala do programatico. O exemplo de Freire, logo acima,
demonstra claramente como o exercicio da curiosidade e da intuicdo pode
auxiliar na exploracdo de possibilidades viaveis de pesquisa e reflexdo sobre
praticas contextualizadas na formacéo de professores. Ela € possivel, apesar
das inumeras limitacbes sociais, econdmicas, espaciais e temporais que 0
futuro professor possa ter em sua formacao inicial e continuada.

O aprofundamento das exigéncias de uma praxis-educativo-
gnoseoldgica pautada pelo exercicio da curiosidade indagadora, da intuicao
criativa e da investigacao critica, implica a antecipacdo da verdade. Esta, que
nao esta no plano das esséncias, nem das contingéncias, mas no “poder-ser”
futuro, na atualizacdo da imagem que existe no amanha para denunciar aquela
gue nao aceitamos no hoje.

A praxis educativo-gnoseoldgica que exercita a curiosidade e a intuicao
para serem cada vez mais rigorosas, para se tornarem epistemoldgicas,
criticas em movimento, possibilita a autonomia do educador frente as vias de
acesso ao conhecimento. Uma autonomia que |he permite superar a
passividade receptiva de aceitar propostas prontas, acabadas, como se o

conhecimento fosse uma injecao a ser aplicada.
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Na medida em que o educador propicia as bases para sua
(auto)formacdo gnoseoldgica, aumenta a capacidade para dirigir sua
curiosidade pautado em seus proprios termos. Sua memoéria ativa e critica,
compromissada com a denuncia desveladora (do grego a-lethos) no presente,
tem na mira a verdade daquilo que anuncia. A busca da verdade nao reduz seu
contetdo no ontem imutavel, mas na vigilancia pela imagem do amanha que se
busca aproximar para transformar o hoje.

As reflexbes de Freire sobre a praxis educativo-gnoseolégica nos
provocam a conhecer para mudar a realidade opressora, e mudar para
conhecé-la sempre mais em favor dos oprimidos. A verdade antecipada,
expressdo cognoscente do sonhador acordado, também ndo se esgota no
presente. Sua existéncia futura € sinbnimo de sua condicdo historica.

A ontologia do ainda-ndo também é epistemologia do inédito. A
efetivacdo da consciéncia que busca sua razéo de ser na dialetizacdo do “ja” e
“ainda-nao” entre sujeitos cognoscentes que problematizam juntos os desafios
histéricos do que significa conhecer se engajam juntos nas possibilidades de
transformar o mundo para conhecer melhor. Desse modo, eles partilham,
juntos, a vivéncia das descobertas inéditas. Isso, porque puderam “ser mais” no

percurso realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apoés termos apresentado o que entendemos serem as implicacdes e
exigéncias do pensamento utdpico na educacdo, especialmente a sua
contribuicdo para a (auto)formacédo de professores, s6 nos resta a tarefa de
retomar algumas partes que julgamos centrais de nossas afirmacdes a fim de
que ainda possamos continuar justificando nosso ponto de vista.
Evidentemente que o nosso primeiro intuito no comeco da investigacéo era de
encontrar respostas ao que haviamos perguntado preliminarmente. Dai o
carater de provisoriedade que admitimos existir em nossas afirmagfes, pois
nos reconhecemos inacabados e limitados, tanto no que se refere ao ato de
fazer as perguntas “perfeitas”, como também de dar as respostas “exatas” ao
assunto.

Ao iniciar o percurso que haviamos proposto realizar, anunciamos a
intencdo de explorar as categorias utopia/esperanga numa perspectiva
hermenéutica. Ou seja, circunstancia-las compreensivamente na totalidade da
obra de Paulo Freire para identificar como o sentido teorico-pratico destas se
caracterizaria em cada periodo de sua producdo politico-pedagdgica. Nas
hip6teses que tinhamos para a realizacdo dessa empreitada, também nos
impusemos a tarefa de apresentar uma interpretacdo das possiveis
contribuicbes do pensamento utopico freiriano, este também compreendido
como utopia concreta, para a formacéo de professores.

Assim, procuramos exercitar um olhar investigativo com base na
compreensao e interpretacdo, a partir do pensamento freiriano, na busca pela
fundamentacéo de uma teoria educacional que orientasse as esperancas do
ser humano na direcdo de uma perspectiva libertadora e humanizadora. Ao
mesmo tempo, almejavamos fazer uma leitura de como se caracterizaria esta
pedagogia da esperanca para uma pratica docente genuinamente alternativa
as determinacbes do sistema econbémico vigente, o capitalismo, o qual se
apresenta unilateralmente, apesar de suas contradicbes, como a unica opcéo
“viavel” a humanidade. Portanto, estes pressupostos nos remeteram a uma
pretensdo nuclear, centrada basicamente na acao compreensiva de identificar

a utopia/esperanca no pensamento deste educador, voltada para a formacao
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de professores, como uma categoria para a qual converge e na qual é
revigorado todo o seu pensamento politico-pedagdgico.

Para isso, tracamos como objetivo principal investigar a
utopia/esperanca no pensamento de Paulo Freire. Buscavamos compreender o
movimento que conduz o autor a assumir esta categoria em seu pensamento
como sintese e expressdo de sua proposta politico-pedagdgica libertadora e
suas possiveis contribuicbes para o desenvolvimento formativo da autonomia
do professor em sua praxis pedagogica.

Para atingir este objetivo, preferimos iniciar, logo no primeiro capitulo
desta investigagcdo, um “cerco epistemologico” (para utilizar uma terminologia
freiriana) em torno da nocdo de utopia/esperanca na tradicdo filoséfica
ocidental. A opcdo de retomar a discussdo sobre o tema desde a mitologia
grega, polemizando sobre as consequéncias do “ato de um previdente” (a
ousadia de Prometeu) e o “enigma de um presente-ausente” (a curiosidade de
Pandora), serviu-nos de base para problematizar a riqueza desta incognita (o
tema da esperanca). Isso fizemos a partir de uma narrativa que possibilita
diversas “interpretagdes”, pois vimos que o mito também é uma forma de
interpretar a realidade. Portanto, ele consiste numa importante fonte para o
exercicio hermenéutico.

Deste exercicio interpretativo da consciéncia mitica, extraimos
categorias que perpassaram implicitamente todo o nosso texto, como: previsao,
antecipagdo, ousadia, rebeldia, insubordinacdo, destemor (coragem),
transposicdo dos limites, investigacdo, curiosidade, etc. Enfim, em nossa
interpretacdo do mito de Prometeu e Pandora, concluimos que a busca pela
superacao humana que vé na “centelha divina” a possibilidade de se diferenciar
diante dos demais seres, ndo so acentua o drama da insatisfagdo humana com
relacdo a sua condicdo presente. Ela também desperta o olhar na direcao de
uma possivel plenitude, num “ser mais”, indeterminado, que ainda néo se
realizou.

Em seguida, pautamos nossa discussdo sobre a relacdo entre utopia e
educacdo em Platdo. A finalidade era apresentar os fundamentos de sua visédo
idealista de mundo que serviram como base para a sustentacéo do vigor do
pensamento metafisico na tradicéo filoséfico-teoldgica ocidental, principalmente

guando se encontrou com o surgimento da cultura judaico-crista.
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Com isso, demonstramos como 0s sonhos/esperancas/utopias
‘idealmente” forjados no seio da cultura grega foram novamente
(re)interpretados a Iluz da mensagem evangélica, como se fossem
prefiguracdes do que teria se tornado pleno com a chegada do cristianismo. O
potencial transformador e revolucionério da utopia do Reino de Deus passou a
ser representado pela Igreja como prefiguracdo da Cidade Divina. Ou seja, 0
invélucro no qual a esperanca humana passou a ser compreendida como
adaptacdo a realidade presente. Desse modo, a transgressdo da ordem
estabelecida representaria questionar as bases instituidas pelo proprio Filho de
Deus, cujo legado pertenceria a um determinado grupo.

A referéncia ao filésofo e te6logo Agostinho de Hipona nos possibilitou
elementos de sintese para a compreensdo dos argumentos “transcendentais”
que permitiram essa fusdo. Percebemos que a esperanca/utopia, em
Agostinho, atinge o auge de suas proporcdes metafisicas, pois, para ele, o
contetido do totum utépico estd noutro plano, atemporal e imaterial, cujo mérito
de habita-lo ndo depende do esforco humano, mas unicamente da graca divina.
Sua interpretacaol/leitura plotiniana-platdnica do legado evangélico mantido sob
tutela da Igreja hierarquizada acenou em favor de uma dualidade na historia da
Salvacao, na qual pecado e graca, terra e céu, temporalidade e eternidade séo
postos em situacbes diametralmente opostas, inconcilidveis, pois
correspondem a planos de existéncia em realidades distintas.

A predominancia desta visdo de mundo prevaleceu vigorosa até o inicio
da modernidade, cujo periodo compreendeu um momento de efervescéncia
cultural e econémica. Vimos que nesse contexto se forjou uma nova visao de
mundo e, com esta, despontou um novo alvorecer intelectual com outros
conteudos utopicos, em torno dos quais se aglutinaram as mais variadas
expectativas de emancipacdo perscrutou a esperanga da “emancipagao”
humana como surpresa em sua caixa do Renascimento, da Reforma e do
lluminismo.

A referéncia ao filésofo renascentista e humanista, Thomas More, neste
contexto, foi central para a discussao a respeito do significado do termo Utopia,
devido a sua singularidade terminoldgica e a originalidade critico-literaria (eu-
topos: lugar do bem; e u-topos: nao-lugar, ou lugar nenhum, ou, ainda lugar

nao existente). Assim, também, pelo impacto que esse autor causou no ambito
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politico e econdmico apds a modernidade. Vimos que a “ilha” d’A Utopia se
constituiu simbolicamente como a possibilidade de uma nova ordem social que
eclodiria em seguida nos tempos modernos. Assim, aos poucos, foram
surgindo outras formas imaginarias de conceber a vida social regidas pelo
melhor ordenamento possivel: a Nova Atlantida, de Francis Bacon; a Cidade do
Sol, de Campanella, com sua utopia da ordem social; a formulacdo da nocéo
de Direito Natural, a fim de salvaguardar a liberdade e a dignidade humanas,
prerrogativas das utopias sociais; até chegar as utopias federativas no século
XIX, com Owen e Fourier; as utopias centralistas, com Cabet e Saint-Simon; e
0s utopistas individuais e os anarquistas, com Stirner, Proudhon e Bakunin
(BLOCH, 2006, p. 77-123).

Por conseguinte, recorremos a Marx e Engels para compreender a
critica tecida a nova tendéncia metafisica que revestiu de ingenuidade a visdo
utdpica da realidade. Para estes autores, a filosofia e, consequentemente, o
filésofo, assumiria a tarefa ndo s6 de compreensado da totalidade da realidade
concreta, sua légica interna, ou sua mensuracao quantitativa, mas estaria
reflexivamente imbricado com a prépria transformacado da realidade. Portanto,
esta transformacéo se iniciaria no e com o “processo da vida real” da atividade
humana, a qual se constitui em torno do eixo essencial da producao do préprio
ser humano, que é o trabalho.

A contribuicdo critica de Marx e Engels, neste sentido, nos permitiu
elucidar a contradicdo inerente ao préprio sistema capitalista. Permitiu-nos
ainda desvendar a impossibilidade deste em universalizar a efetivagédo do livre
emprego das forcas dos individuos numa atividade que signifigue sua plena
realizagdo pessoal. Ambos também apontaram os equivocos do socialismo
“nao revolucionario”, o qual estaria envolto pelo erro de nao ter percebido o
desenvolvimento historico do capitalismo, pois, sem a compreensao do
movimento real da historia, sé restaria aos “utopicos” transcenderem a
realidade com projecfes ilusodrias. O termo utdpico foi designado por Marx e
Engels para criticar a ingenuidade dos intelectuais que pensaram essa forma
de socialismo e que pretenderam implanta-lo a partir da ideia que tinham deste
em suas conclusfes teorico-antropoldgicas. Nao pela sua capacidade de

construir de forma revolucionaria, juntamente com os trabalhadores, a nova
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sociedade, a qual nasceria e seria partejada politicamente no momento do
conflito, da luta, do confronto entre proletérios e burgueses.

Nesta etapa, encerramos com uma discussdo a respeito do socialismo
designado “cientifico” por Engels, ao interpretar a intencionalidade de Marx,
para apresentar um imperativo critico ao utopismo, mas, ndo a utopia. Os
critérios cientificos exigidos para uma atualizacdo historica e real do socialismo
implicam, necessariamente, um conteddo antecipatério que também
caracteriza a reflexdo cientifica. Considere-se que a ciéncia “antecipa tendo
como base o conhecimento das condicBes e forcas reais que interveem na
aparicdo do objeto previsto; a utopia antecipa baseada numa atividade
imaginizante” (VAZQUEZ, 1979, p. 104). A ciéncia prevé o futuro na medida em
gue este surge a partir das tendéncias reais contidas no presente. Contudo, da
mesma forma, a utopia se ocupa da previsdo. Porém, esta considera o além
destas tendéncias objetivas, entrando no campo de um vazio, que é
incalculavel e imensuravel matematicamente, somente captavel pela
imaginacao e pela intuicao.

Por isso, a titulo de sintese de nossa fundamentacdo conceitual no
primeiro capitulo nos utilizamos da reflex@o do filésofo aleméo Ernst Bloch. Sua
visdo filoséfica do marxismo a partir da “utopia concreta” ou do “sonho
acordado” nos forneceu um referencial elementar para a compreensédo e
interpretacdo do pensamento utépico de Paulo Freire. Assim como Freire,
Bloch ja correlacionava umbilicalmente o “pensamento utdpico” e a “tomada de
consciéncia”. Construindo sua reflexao a partir da fome e da consciéncia
desta, que o ser humano “toma”, Bloch centra sua reflexdo sobre a
autoexpansdo humana para além daquilo que estad dado: a constante tenséo
entre o “ja” e o “ainda-nao”.

O “ainda-ndo-consciente” precisa ser tornar “consciente”. O futuro
auténtico precisa ser atualizado por meio da consciéncia atuante na historia,
que se apropriou das tendéncias do seu contexto e soube captar a
substancialidade do novo possivel de ser experimentado, mas, que até entéo
nao havia sido percebido.

A imaginagao utdpica tem a “fungcao” de despertar a consciéncia do
individuo para a avaliagdo das condi¢cdes de possibilidade de intervir com

precisdo na realidade. De modo, que o “vir-a-ser’ pretendido se manifeste
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concretamente e promulgue as bases de uma nova ordem, rompendo com 0
invélucro determinista da antiga.

O aspecto central dessa relacdo complementar entre utopia e
consciéncia (que ocorre de forma simultanea), € a tensdo fundamental
necesséria para que aconteca uma real e efetiva transformacédo das situacdes
indesejadas. E o caso, por exemplo, das relacdes sociais pautadas pela
exploracdo do trabalho no modo de producédo capitalista. Por isso, afirmamos
gue nao pode haver antecipacéo consciente (ainda-nao) no horizonte continuo
deste sistema econdmico, pois ndo seria antecipacado do novo, mas apenas um
projeto de manutencédo do que é velho.

Portanto, a antecipacdo utopica legitima (concreta) € uma atitude
militante e atenta para a criacdo de conhecimentos significativos que sirvam
para a concretizacdo de um novo modo de producdo econdmico, propicio ao
regulamento de novas relagbes sociais de auténtica solidariedade. Do
contrario, estas ndo se organizariam em vista do acumulo individual de
riqguezas e da competitividade, quando deveria ser em favor do todo social.
Considerando-se que este deve ser compreendido como uma “grande
comunidade” que precisa ser preservada e cuidada, porque busca estar-sendo
espaco comum de efetivagdo das liberdades individuais como um todo, e néo
apenas de uma determinada classe.

O ainda-ndo atualizado e mediado pela consciéncia € um movimento
coerente que leva do “ser” ao “ser-mais”, o “ser-em-possibilidade e conforme-a-
possibilidade” (BLOCH, 2005, p. 203). Dai que o conhecimento daquilo que se
antecipa precisa se radicar numa “ontologia do ainda-nao” e no “estar-sendo”
da possibilidade, pois a totalidade do real é incompleta, inacabada e
inconclusa, e tende, quando mediada pela consciéncia humana (que também
esta-sendo. Portanto, ela € limitada fisica e historicamente), para sua
plenificagdo. O “Ser”, neste sentido, compreende a totalidade da realidade em
tendéncia para um “todo” latente ainda-n&o realizado, ao “optimum”, ou
‘summum bonum” que unifica e sintetiza toda expectativa dos sonhos
despertos.

Este impeto, portanto, quer ultrapassar as barreiras da evolugéo
mecanicista, dos medos (paralisantes) e dos fracassos (causadores de

desanimo) para chegar a uma atribuicdo de sentido a este movimento,
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conferindo-lhe o atributo Unico de reconhecimento de que tudo est4 em projeto
e precisa ser concluido, chegar ao “topos” almejado. A consciéncia de que a
existéncia humana, o mundo e a historia “n&o-estdo-concluidos” é muito
significativa para que uma antropologia critica conduza as Ultimas
consequéncias as perguntas fundamentais sobre o ser humano diante do
cosmos. Portanto, a constatacdo da inconclusdo humana motivada pelas
exigéncias conclusivas da consciéncia utdpica é a condicdo necessaria para
que a efetivacdo da humanidade ndo seja fruto espontaneo do acaso, mas um
projeto livre que tem em si as bases de sua prépria plenificacao.

O pensamento utdpico de Bloch também foi confrontado com o
posicionamento teoldgico de Jurgen Moltmann. Neste, o “principio esperanca”
revela que a abertura histérica ao novo desconhecido € também uma
prerrogativa da teologia da esperanga. Vimos que, apesar de categorias “futuro
de Deus” (escatologia) e “ainda-ndo-consciente” se fundamentarem em
concepcles ontoldgicas totalmente distintas, ambas se encontram no terreno
da acdo humana engajada na superacdo da “verdadeira miséria do mundo”.
Elas foram objeto de um didlogo fecundo na década de 1970 e 1980 na
América Latina, principalmente no Brasil, com o surgimento da Teologia da
Libertagdo. Assim, encontramos um ponto de interseccéo filosofico e teoldgico
para entender melhor a afirmagé&o sempre convicta de Paulo Freire: “com Marx
na mundaneidade e com Cristo na transcendentalidade”. Apesar de serem
posicdes “ontologiacamente distintas” no que se refere ao ponto de partida e ao
fim Ultimo, reconciliam-se numa questdo em comum: os esfarrapados do
mundo, os condenados da terra, os excluidos, os oprimidos.

Esta reflexdo sobre a esperancga/utopia nos serviu como base e pano de
fundo para “ampliar a unidade de sentido” (GADAMER, 1997, p. 436). O
exercicio serviu para que pudéssemos alicercar o nosso esforgco compreensivo
do pensamento utdpico freiriano. Este que foi interpretado em momentos e
contextos distintos de sua reflexdo critica a for¢ca opressora — onipresente — do
sistema vigente e problematizadora das condi¢cfes para a sua superacao.

Optamos por iniciar esta etapa do percurso num tom de cumplicidade
com a leitura esperangosa que o autor faz de sua propria historia quando relata
em estilo de “confissdo” os atos e acontecimentos que forjaram seu

temperamento esperanco e, ao mesmo tempo, resiliente diante das
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adversidades da vida. Assim como Freire jamais concebeu suas reflexdes
sobre educacdo sem separar a teoria da pratica, também demonstramos que a
origem de sua esperanca remonta e esta enraizada na concretude da vida: na
na fome que passou; na experiéncia da religiosidade cristd; nas dificuldades
financeiras que viveu com a familia; nas experiéncias de fracasso diante da
morte do pai e o desamparo familiar; na confianca recobrada com as
oportunidades que apareceram. Enfim, o educador pernambucano forja sua
existéncia sob as bases sélidas da esperanca concreta ao longo do vencimento
dos medos e da superacao de inumeros fracassos. Ele também incorpora tudo
isso como virtude que Ihe acompanhou ao longo de sua vida.

Por isso, enfocamos as caracteristicas da sua esperanca/utopia em trés
momentos diferentes de sua historia e, ao mesmo tempo, complementares: 1) a
esperanga como “otimismo critico” no redemoinho da efervescéncia utopica; 2)
Pedagogia libertadora, conscientizacdo e utopia no exilio e no retorno a patria;
3) A praxis educativa como sintese e expressado da pedagogia utépica freiriana
no combate a ideologia neoliberal. Nesta fase da investigacdo, enfatizamos a
delimitacdo do nosso objeto e reforcamos as bases de nossa tese. De modo
especifico, situando o0 modo como o educador pernambucano, ao longo do
tempo, passou a atribuir a esperanca (entendem-se como sinénimos: otimismo
critico, utopia, sonho possivel, inédito viavel, sonhos), aquilo que denominamos
de centralidade “gravitacional’. Na 6rbita dessa centralidade, circulam as
demais categorias que o autor utilizou para exprimir o significado e a constante
atualidade de sua pedagogia libertadora para a condicdo humana
circunstanciada, seja qual for a situacdo de opressdo. Ou seja, demonstramos
como desde os primeiros escritos de Paulo Freire, neles subjaz o tema da
utopia/esperanca e como, em torno deste, constroi-se todo o seu discurso
pedagogico libertador.

A atitude de investigar a producédo intelectual deste autor requereu de
nossa parte a habilidade compreensiva para circunstanciar a problematica da
libertacdo em meio a essa “polifonia de temas geradores” (GADOTTI, 1999).
Esses temas se articulam em unissono, para a compreensao da praxis, a favor
da transformacdo de uma dada realidade desumanizadora. Essa praxis tem no
ser humano, no mundo e na histéria um universo de possibilidades, as quais

sugerem que ha sempre alternativas, desde que a busca consciente, ou a
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antecipagao utopicamente concreta da sociedade que se busca construir seja
uma constante e ndo se sobreponha a liberdade dos individuos.

Este itinerario também procurou ser uma forma de facilitar a exposicéao,
a fim de que fosse possivel demonstrar como 0 tema da esperanca/utopia
sempre esteve presente e impregnada na sua reflexdo, e como foi tomando
evidéncia e se apresentou como uma categoria convergente. Ou seja, uma
categoria central, pois tem um sentido nuclear e se torna fundamento para
qualquer pratica pedagodgica que se queira libertadora.

Principalmente, nestes trés momentos, evidenciamos que Paulo Freire
ndo foi um sonhador estatico e imdvel. A tdnica da sua esperanc¢a/utopia em
cada época de sua vida sempre revelou a dinamicidade da consciéncia da sua
presenca na histéria, presenca esta que compreendeu o movimento dos rumos
da realidade que transcendem as for¢cas de um unico individuo. Considere-se,
ainda, que ele ndo deixou de lado seu compromisso intelectual em desvendar,
anunciar e se engajar nas tendéncias possiveis para a construcdo de um
mundo melhor, no qual diminuisse a distancia entre uma minoria que usufrui
das benesses produzidas pela humanidade, enquanto a grande maioria restam
as migalhas.

Demonstramos como a lucidez do sonho (acordado) itinerante de Freire
conseguiu sintetizar a percepcao das situacfes-limite de cada contexto e de
cada época de maneira inconformada, indignada e critica. Demonstramos
também que esse sonho anunciou a superacao destas situacfes-limite, sempre
em busca de tornar viavel o inédito, antecipar a novidade, tocar o totalmente
diferente que o senso comum com o olhar preso ao que esta “fixado” no
presente ndo consegue sequer imaginar, muito menos, conjecturar sobre sua
viabilidade. Por isso, utilizamo-nos da frase gramsciana para designar seu
espirito insubordinado ao aparentemente imutavel: “o otimismo da vontade
prevalece sobre o pessimismo da razio”.

Considerando desde o momento do “otimismo critico” no cenario de
efervescéncia cultural no Brasil antes do Golpe Militar; perpassando pela
associacdo de sua pedagogia libertadora e da conscientizacdo a perspectiva
utdpica da denuncia e do anuncio; até o momento em que reflete
incessantemente sobre a praxis educativa como sintese e expressao do seu

pensamento utopico contra o fatalismo histérico promulgado pelos idedlogos do
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neoliberalismo; chegamos a compreensdo de que Freire passa por um
amadurecimento.

Como afirmamos, o primeiro momento ainda refletia predominantemente
sua visdo metafisica da antropologia e do mundo. A esperanca (neste
momento ndo usava, ainda, a expressao utopia) mais parecia um entusiasmo
movido pela fé e confianga numa espécie de “missdo” a cumprir. Ou seja, um
impeto profético que lhe impelia a caminhar com o povo rumo a “terra
prometida”. O pano de fundo era a superagao da herancga histérica colonialista
e a elevacdo do povo a condicdo de “participe” nas decisbes politicas.
Buscava-se a “democratizacdo fundamental”. Portanto, predominava ainda,
nesta época, uma fundamentacdo idealista e ingénua da transformacdo da
realidade historica.

O principio desde amadurecimento se torna visivel quando Freire
incorpora em sua reflexao as teses centrais do materialismo histérico-dialético.
Ai, sua esperanca/utopia visivelmente se reveste da antecipa¢do concreta da
realidade imaginada em oposicdo a desumanizacdo e exploracdo humana
constatada. Desse modo, seria preciso transformar radicalmente
(revolucionariamente) a realidade oprimida para que houvesse o “partejamento
do homem novo”, nem mais opressor, nem mais oprimido, mas em constante
processo de libertacdo. Aqui, passou a vislumbrar as possibilidades de uma
sociedade socialista, na qual a equanimidade e o exercicio da liberdade entre
os individuos, sem dominador nem dominado, passariam a ser as condicdes
concretas para que todos pudessem “ser mais”.

Contudo, ap6s o retorno do exilio e o reaprendizado do Brasil, Paulo
Freire expressa grande preocupac¢ao para atualizar seu pensamento utépico e,
nisso, acaba o revigorando, principalmente quando se depara com o “cinismo”
e com a suposta “neutralidade” na educacdo promulgada pela ideologia
neoliberal. A forca desta ideologia se demonstra tdo poderosa e téo
convincente no silenciamento de qualquer tentativa transformadora do mundo,
0 que faz nosso filosofo da educacdo ampliar seu olhar para além da anterior
“razao revolucionaria”.

Para antecipar concretamente a imagem do sonho socialista frente ao
potencial “onipresente” e “anestésico” desta ideologia que reveste o sistema

capitalista, Freire articula nas entrelinhas do seu discurso educativo-libertador,
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quatro dimensdes fundamentais e chaves, sem as quais ndo haveria nem
sequer chances de iniciar o embate. Ou seja, a ética, a estética, a politica e a
epistemologia prenunciam que diante deste quadro opressor as possibilidades
de outro mundo melhor somente seriam viaveis, caso fossem antecipadas no
hoje a vivéncia da bondade e da justica, da alegria e felicidade, o exercicio da
radicalidade democratica. E, do mesmo modo, fosse antecipada e reforcada a
busca constante da verdade e do conhecimento. Enfim, identificamos e
elegemos estes elementos no discurso politico-pedagogico de Freire, para
penetrar no movimento do seu discurso educativo para captar suas possiveis
contribuicbes para a formacgéo de professores.

Primeiramente, com a ajuda de Pierre Furter, expusemos 0s argumentos
fundantes da relacédo conceitual que h& entre a esperanca/utopia e formacéo.
Basicamente, consideramos que a questao que se impde a formacao orientada
pelo pensamento utdpico, neste sentido, esta em problematizar o “devir-
humano”. E também em dinamizar o desenvolvimento das possiveis “formas”
(sempre inacabadas) que este possa adquirir ao desenvolver as propriedades
de sua potencialidade que lhe € inerente e contempla sempre o para “além” de
qualguer condicionamento histérico. O pensamento pedagoégico utdpico,
nesses termos, procura problematizar continuamente a compreensao do “ser
conforme-a-possibilidade”, cuja tendéncia é a conformacgao aos fatos; para “ser
em-possibilidade”, desvendando e combatendo continuamente contra as forgcas
manipuladoras da histéria e buscando a antecipacdo do possivel ainda inédito.

Assim, investigamos como o0 pensamento utdpico pode contribuir
qualitativamente para que o professor/educador assuma a continua¢édo do seu
“inacabamento” pessoal e profissional como uma tarefa permanente, expressao
auténtica para a constituicio do seu “ser mais”’, e também dos seus
educandos. Procuramos deixar claro que a importancia do pensamento utopico
freirinano ndo estad em servir-se de respostas prontas e acabadas sobre a
melhor maneira de realizar uma determinada pratica, mas é uma profunda e
insistente reflexdo que visa provocar novas praticas emancipatérias. Por isso,
achamos oportuna a afirmacéo do educador Gomercindo Ghiggi (2011), para

expressar a forma como entendemos a leitura das reflexdes freirianas:

Assim leio Freire: que faz pensar, produtor de referéncias que
modificam comportamentos pedagoégicos, epistemolégicos, éticos e
politicos; um Freire que quer educadores aptos a intervencao social,
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pesquisadores de sua propria agcao, que agem em situagdo; um Freire
que luta por politicas que garantam formacdo de educadores
reflexivos, capazes de tornar o fazer docente um projeto politico e
pedagégico e investigativo permanentes, que, em confronto com
outros referenciais tedéricos, tornam-se capazes de revisar praticas e
provocar intervencdes que mobilizam e criam comportamentos a

favor de mudancgas na organizacgéo social (p. 35).

As reflexdes de Freire configuram um amplo repertério de intuicbes que
sugerem a existéncia ainda nao explorada deste “novo” (inédito) viavel, néo
existente possivel, mas ainda nao aprofundado com devida atencdo e
insisténcia. A relevancia do pensamento utépico para a formacdo de
professores, portanto, € condi¢cdo elementar para o exercicio da liberdade
humana que se experimenta na histéria e ndo aceita aprisionar-se as correntes
da dominacédo e opressao que nos prendem ao presente, como afirmamos no

decorrer desta investigagao:

A “forma” pela qual se engaja aquele que esta imbuido do
pensamento utdpico € a insubordinagdo as estruturas totalizantes da
realidade que pretendem perenizar sua contingéncia futuro adentro.
Portanto, orientar a formag¢do humana no sentido de um modelo cujo
valor € superior, significa toma-lo como referéncia para a realizacéo
das potencialidades humanas que sao obstruidas diante de uma dada
circunstancia num determinado tempo (186).

A busca pelo “inédito” sempre foi uma constante na vida deste educador,
e surpreendentemente é revigorada no final de sua vida, quando este assume
a Secretaria da Educagdo do municipio de S&o Paulo em 1989. Seu principal
lema nesta época foi “mudar a cara da escola”. Ou seja, ndo so investir na
infraestrutura material (construcdes, salarios, méveis), a qual também foi uma
das Iutas de sua gestdo, mas proporcionar condicbes para que se
configurassem novas relacdes sociais de liberdade e autonomia na reflexdo
tedrica que os professores podem fazer sobre sua propria pratica.

Assim, a formacdo de professores foi alvo de suas preocupacdes
reflexivas e constante objeto daquilo que denominamos “provocacdes
antecipatérias” freirianas. Para Freire, o0s professores ocupam,
indiscutivelmente, um lugar estratégico na constru¢cdo de uma nova escola que
nao reproduza meramente as relacbes de dependéncia, competitividade e
individualismo promulgadas pelo modo de producéo capitalista. Pelo contrério,
ela deve ser capaz de propiciar o desenvolvimento da autonomia, da

criatividade, da curiosidade, da liberdade dos educandos para estabelecer
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novas relagbes pautadas no critério da solidariedade, da reciprocidade e da
coletividade.

Dessa forma, a praxis educativa em suas dimensdes ética, estética,
politica e epistemoldgica se tornaram sintese e expressdo do pensamento
utépico freirino para a formacdo de professores no combate a ideologia
neoliberal. Freire assume estas bases como prerrogativas da esperanca/utopia
em todas as reflexdes que faz contra toda forma de determinismo. Assim,
consegue provocar, contundentemente, seus interlocutores a perceber as
evidéncias historicas do inacabamento humano, bem como de sua capacidade
consciente e potencialidade de transformar o mundo. Portanto, consegue
conscientizar-lhes da incondicional caracteristica antecipatéria que a
consciéncia adquire quando os homens e as mulheres, acordados, sonham o
sonho possivel rumo ao inédito viavel.

Para isso, sistematizamos nossa compreensdo do seu pensamento
utopico para o desenvolvimento da autonomia na formacdo de professores a
partir das bases ética, estética, politica e epistemoldgica. Essas apontam,
respectivamente, para a antecipacdo da bondade e da justica, da “boniteza” e
da felicidade, da radicalidade democratica e da busca intuitiva da verdade.
Nosso intuito foi captar as provocacoes feitas pelo autor para prospectarmos
uma espécie de quadro compreensivo de algumas caracteristicas e saberes
indispensaveis aos educadores que pretendem cultivar e permanecer
esperancosos diante das adversidades encontradas em suas praticas
educativas. Isso se justifica, porque as categorias que associamos a cada uma
das bases deste quadro se encontram “diluidas” no vai-e-vem do discurso
freiriano, no conjunto da “polifonia dos temas geradores” abordados que brotam
na elasticidade do seu pensamento, que se estende numa ininterrupta
construcédo dialdgica e critica.

Ao abordar a utopia/esperanca na (auto)formacéo artistica e alegre do
educador capaz de antecipar em sua praxis educativo-estética, a boniteza e a
felicidade, demonstramos como Freire, apesar de articular sempre uma viséo
totalizante da realidade, volta seu olhar especificamente para a importancia do
cultivo da sensibilidade, das emocbes, da alegria. Essas qualidades, ele as
considerava dimensfes importantes para a manutencdo do sentido da prética

educativa.
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Em seguida, quando apontamos a utopia/esperanca na (auto)formacao
da vontade e da coeréncia para a constituicdo da autoridade do educador que
antecipa, em sua praxis educativo-ética, a bondade e a justica, sintetizamos
algumas exigéncias comportamentais que o0 pensamento utépico freiriano
provoca para a acdo docente. A educacdo da vontade, a necessidade de
coeréncia nas atitudes, a superacao da visdo autoritarista pela conquista do
respeito e da autoridade para o exercicio da “liberdade que se auto-limita”, sdo
condicBes para o fortalecimento na tomada de decisdes éticas na profissdo
docente. Isso ajuda a forjar a capacidade de resistir para se opor ao relativismo
gue aumenta a insensibilidade diante do sofrimento humano contextualizado,
de toda e qualquer forma de injustica, e também para propor eficazes e sélidas
alternativas de sua superacéao.

Quando tratamos da utopia/esperanca na (auto)formacdo militante da
resisténcia corajosa e dialégica do educador capaz de antecipar a radicalidade
democratica em sua praxis educativo-politica, continuamos investigando os
elementos indispensaveis para resistir as ameacas do fracasso no exercicio
radical (aguele que busca as raizes) da participacdo democratica. E
relacionamos alguns pressupostos, como: a coragem; a militdncia; a nao-
neutralidade; a capacidade de apreender as tendéncias da realidade para
avancar de forma tatica e estratégica rumo aos objetivos pretendidos; a
habilidade para lidar com as situacfes conflitivas; a superacdo do medo; a
compreensdo dos limites historicos. Todos esses foram relacionados a
concepcao politica que Freire tem da atividade docente. A vivéncia coerente do
conjunto desses elementos é indispensavel para a manutencgéo da radicalidade
democrética, cujo objetivo principal é a participacdo coletiva consciente nas
tomada das decisdes publicas.

E, por ultimo, quando identificamos utopia/esperanca na (auto)formacao
do professor pesquisador e critico capaz de antecipar, em sua praxis
educativo-gnoseoldgica, a busca curiosa e intuitiva da verdade. A pesquisa, a
reflexdo critica sobre a praxis educativa, a posicao curiosa e investigativa, além
do desenvolvimento da capacidade de intuir, a humildade de n&o se se
reconhecer “dono” da verdade vém a ser os elementos fundantes para a
(auto)formacgd@o docente no exercicio antecipatorio e criativo do conhecimento.

Um conhecimento que se torna inédito na sua relagdo com os educandos. O
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desenvolvimento desta dimenséo é condi¢cdo fundamental para o crescimento
intelectual do educador que aumenta gradativamente em sua (auto)formacao
permanente a capacidade de se distanciar do senso comum. Isto, que, muitas
vezes, envolve o cotidiano de sua pratica para melhor refletir, analisar, julgar a
relagdo a ser estabelecida com o objeto de conhecimento. Esse exercicio é
fundamental para o desenvolvimento critico na docéncia, indispensavel para a
autonomia do educador que aprende a fazer o “cerco epistemologico” do
conteudo que visa conhecer e envolver seus educandos no “ciclo gnosiolégico”,
uma disposicao itinerante em busca do conhecimento inédito.

Com este quadro compreensivo, acreditamos que nossa interpretacao
do pensamento utdpico freiriano atendeu as perguntas que realizamos no inicio
desta tese. Como afirmamos, as categorias que compfe as dimensdes
expostas estdo presentes no todo da reflexdo de Paulo Freire sobre a
politicidade da educacdo e a pratica docente. Isso subentende ndo s6 o
conteudo dos seus livros, mas também entrevistas, dialogos, palestras, ou seja,
inlmeros momentos circunstanciais em que expressa em sua harrativa a
necessidade da manutencao da esperanca/utopia.

Acreditamos ter aprofundado uma teméatica de extrema importancia para
a educacdao brasileira contemporéanea. Para nés, ficou claro que ndo é possivel
compreender a reflexdo de Paulo Freire sobre a pratica educativa, se esta ndo
for considerada a luz da utopia concreta, do sonho acordado, da constante
busca pelo inédito viavel, da esperanca militante. Esclarecemos que esse
quadro de andlise se aplica também a sua concepcdo de formacdo de
professores.

Com esta tese, deixamos aberta nova perspectiva ainda pouco — ou
superficialmente — investigada do pensamento freiriano. Acreditamos que
nossa interpretacéo pode contribuir para o avanco deste campo investigativo, o
qual ainda permanece aos pesquisadores da educagcdo como um instigante
objeto a ser explorado.

Nossa contribuicdo também espera encontrar ressonancia para 0S
estudos sobre o pensamento utopico e a formacdo de professores, relacéo
ainda pouco estabelecida na contemporaneidade. Ela podera ser de extrema

importancia para o desenvolvimento da autonomia pessoal e profissional da
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classe docente, assim como para revigorar o sentido estético, ético, politico e
epistemologico da sua profissao.
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